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Wstep

Narodowej w Krakowie stal si¢ motywem, by studenci ocenili z perspektywy

czasu wybrane zmiany dokonujace si¢ w krakowskiej pedagogice specjalnej jako
dyscypliny naukowej i jako kierunku studiow. To wiasnie refleksyjne spojrzenie
»miodych naukowcow” pozwala na dostrzezenie wielowymiarowosci i specyfiki
dokonan niektérych Autoréw zatrudnionych poczatkowo w Zakladzie Pedagogiki
Specjalnej, potem w Katedrze Pedagogiki Specjalnej, a obecnie w Instytucie
Pedagogiki Specjalnej. Niezmiennie podmiotem zainteresowan przedstawicieli
krakowskiej pedagogiki specjalnej jest cztowiek z niepetnosprawnoscia
w paradygmacie teoretyczno-badawczym. Fakt ten stanowi wazne potwierdzenie
o istnieniu wzajemnej koegzystencji koncepcji teoretycznych i praktyki
wychowawcze] dotyczacej sensu i efektywnosci prowadzenia dzialan w procesie
opieki, terapii, rehabilitacji i edukacji 0sob z niepelnosprawnoscia. Niniejszy, 8 numer
Zeszytow Naukowych Pedagogiki Specjalnej sktada si¢ z trzech czeSci. Czg$é
pierwsza jest wprowadzeniem w historyczne konteksty ksztattowania si¢ krakowskiej
pedagogiki specjalnej, w ktore w szczegdlny sposob wpisuje si¢ dorobek naukowy
Jadwigi Baran i Anieli Korzon. Czg$¢ druga zeszytow zawiera egzemplifikacje
szczegotowych probleméw autorstwa niektorych krakowskich pedagogéw
specjalnych. Wyboru prezentowanych zagadnien dokonali studenci. W ostatnigj
czesci zamieszczono wywiady, w ktorych rozméwcey podkreslaja przeobrazenia
w rozwoju Wydziatu Pedagogicznego na Uniwersytecie Pedagogicznym im. Komisji
Edukacji Narodowej w Krakowie na przestrzeni minionych 70 lat.

Ze wzgledu na rangg niniejszego numeru Zeszytow Naukowych Pedagogiki
Specjalnej pozwolitam sobie poprosi¢ o recenzje Dyrektora Instytutu Pedagogiki
Specjalnej — dr hab. Adama Mikruta prof. UP. Szanowny Panie Profesorze dzigkuj¢
w imieniu swoim i Zespotu Redakcyjnego za cenne uwagi oraz recenzj¢ wydawnicza.
Stowa wdziecznosci kieruje rowniez do nowo powotanego Zespotu Redakcyjnego
1 Autorow. Zainteresowanym Czytelnikom zycze uwaznej lektury.

J ubileusz 70- lecia istnienia Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji

dr hab. Katarzyna Plutecka prof. UP
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I. HISTORYCZNE KONTEKSTY KSZTALTOWANIA SIE
INSTYTUTU PEDAGOGIKI SPECJALNEJ

Joanna Kadziolka
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej
Il rok Pedagogika specjalna, studia 2 stopnia

Od Panstwowego Pedagogium do Uniwersytetu Pedagogicznego
im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie — rys historyczny
1 dziatalno$¢ najstarszej uczelni pedagogicznej w Polsce

Wartoscig autentyczng, kultywowang w Uczelni od poczqtku, byt wpajany
studentom szacunek do nauczycielskiego zawodu.
/Stanistaw Burkot/ — profesor WSP

Poczatki istnienia uczelni — rys historyczny najstarszej uczelni pedagogicznej
w Polsce

miano najstarszej uczelni pedagogicznej w Polsce. Poczatki jej istnienia

siegaja 1928 roku, gdy powotane zostalo Panstwowe Pedagogium -
pomaturalna, potwyzsza szkota nauczycielska. Pedagogium, ktérego organizatorem
i pierwszym dyrektorem byl dr Henryk Rowid, miescito si¢ w budynku przy ulicy
Straszewskiego 22 (F. Kiryk, 1996). Od roku 1945, po zakonczeniu wojny,
w przebiegu ktorej zgingt Rowid, funkcje dyrektora Panstwowego Pedagogium objeta
wowczas jego wspotpracownica — Wanda Bobkowska. Podczas walki z okupantem
nasz kraj ponidst ogromne straty poprzez utrat¢ nauczycieli i dezorganizacje szkot.
Panstwowe Pedagogium byto pierwszym osrodkiem dziatania na rzecz powstania
akademickiej szkoty pedagogiczne;j.

Dnia 11 maja 1946 roku Ministerstwo Os$wiaty powolalo Komitet
Organizacyjny Panstwowej Wyzszej Szkoly Pedagogicznej, w sktad ktorego weszli:
jako przewodniczacy — dr Stefan Szuman, profesor Uniwersytetu Jagiellonskiego,
w roli zastgpcy przewodniczacego — dr Wanda Bobkowska, dyrektor Panstwowego
Pedagogium, docent Uniwersytetu Jagiellonskiego oraz czlonek Komisji —
dr Stanistaw Skalski, Naczelnik Wydziatu Kuratorium Okregu Szkolnego
Krakowskiego, byly asystent Uniwersytetu Jagiellonskiego. Opracowane zostaly
wowczas zasady funkcjonowania uczelni, ktora z dniem 1 wrzesnia 1946 roku miata
rozpoczac zajecia dydaktyczne (A. Klis, 2011).

Na czele Panstwowej Wyzszej Szkoly Pedagogicznej stat dyrektor
i Rada Szkoty. Z dniem 1 pazdziernika 1946 roku Ministerstwo O$wiaty mianowalo
na stanowisko dyrektora Panstwowej Wyzszej Szkoly Pedagogicznej profesora
Stefana Szumana. Zastgpcg dyrektora PWSP zostal natomiast dr Stanistaw Skalski.

l ' niwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie nosi
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»Sktad komitetu organizacyjnego oraz obsada wtadz szkoty wskazywaty wyraznie na
dalszy kierunek jej rozwoju. Profesor Szuman wnosit w to dzieto swoje wieloletnie
studia i owoce badan z zakresu psychologii i pedagogiki. (...) Dr Skalski, cztowiek
niezwykle sumienny i pracowity, dobrze przygotowany naukowo, podjat cigzki trud
organizacyjny pierwszych lat uczelni” (J. Garbacik, 1957, s. 13).

Dnia 25 pazdziernika 1946 roku miata miejsce pierwsza w dziejach Uczelni
inauguracja roku akademickiego. Uroczystos¢ ta odbyta si¢ w obecnosci 6wczesnego
Ministra O$wiaty - Czestawa Wycecha. Podczas inauguracji, dyrektor i wspoitworca
PWSP prof. Stefan Szuman, wyglosil pamigtny wyktad pod tytutem: ,,Wyzsze szkoty
pedagogiczne jako nowy typ uczelni w Polsce” (J. Garbacik, 1957).

Poczatkowo studia w PWSP byly dwukierunkowe i trwaty trzy lata. Uczelnia
ksztatcita studentéw, ktorzy po zdaniu egzaminu dyplomowego uzyskiwali
kwalifikacje do nauczania dwoch przedmiotow w klasach szkoty podstawowej.
Studenci byli podzieleni na trzy sekcje: Polonistyczno-Historyczng, Polonistyczno-
Estetyczng oraz Przyrodniczo-Geograficzng. Swoistoscig krakowskiej PWSP byta
wowczas sekcja Polonistyczno-Estetyczna, ktorej zadaniem bylo przygotowanie
kadry dla upowszechnienia kultury estetycznej. Na program sktadaty sie: jezyk polski,
literatura pickna, muzyka, plastyka i teatr, a tworca tego kierunku byl prof. Stefan
Szuman. Niestety mimo znakomitych wynikow, sekcja ta zostala w niedtugim czasie
zlikwidowana. W roku akademickim 1947/48 utworzone zostaty dwie kolejne sekcje:
Polonistyczno-Jezykowa i Matematyczno-Fizyczna. Sekcjami kierowali i opiekowali
si¢ profesorowie wyznaczani przez Rade Szkoty. Najwigkszy nacisk ktadziono jednak
na przedmioty pedagogiczne i praktyke pedagogiczna, na co szczeg6lnie zwracat
uwagg prof. Szuman. Wiele staran i wysitku w organizacji coraz to lepszej praktyki
pedagogicznej i wigkszego wymiaru jej godzin wlozyta prof. Bobkowska. Ogromny
wklad w rozwoj krakowskiej PWSP dali rowniez przede wszystkim profesorowie:
Stanistaw Pigon, Witold Taszycki, Jan Dgbrowski, Ludwik Piotrowicz i Franciszek
Bieda.

W roku akademickim 1948/49 nastgpity zmiany w dotychczasowej strukturze
organizacyjnej oraz administracyjnej uczelni. Ministerstwo Os$wiaty zrezygnowato
z dotychczasowej koncepcji ksztalcenia nauczycieli szkot podstawowych na rzecz
szkolenia kadr nauczycielskich w szkolnictwie $rednim. Zmiany polegaty rowniez na
przejéciu od studiow dwukierunkowych do studiéw jednokierunkowych o znacznie
wigkszej specjalizacji. Zostaly zorganizowane trzy wydziaty: humanistyczny,
przyrodniczo-geograficzny oraz matematyczno-fizyczny. Wprowadzono stanowiska
rektora, dziekanéw 1 rady wydzialow. Pierwszym rektorem PWSP, w roku
akademickim 1949/50, zostat prof. dr Kazimierz Piwarski, za$ prorektorem Stanistaw
Skalski, ktory dotychczas pehit rolg dyrektora. Po raz pierwszy takze, w tym roku
akademickim, przeprowadzono rekrutacj¢ na I rok studiow wedlug nowego systemu
jednokierunkowego oraz utworzono kierunki studiow takie jak: filologia polska,
historia, biologia, geografia oraz matematyka. W kolejnym roku akademickim
tj. 1950/51 dodano dwa nowe kierunki: filologie rosyjska i fizyke (Z. Tabaka, 1957).
Wprowadzenie jednokierunkowych studiow udoskonalito system nauczania
poszczegdlnych przedmiotdéw, a zarazem podniosto poziom nauczania. Dodatkowo,
dzigki dotacjom uzyskanym od Ministerstwa O$wiaty, mozna byto podja¢ pracg nad
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rozbudowa zaktadéw naukowych oraz zaopatrzy¢ uczelni¢ w nowe pomoce naukowe
(J. Garbacik, 1957). Kolejnym krokiem ku rozwojowi PWSP bylo zorganizowanie
w roku 1951 Studium Zaocznego, ktére nastgpnie zostato przemianowane na Wydziat
Zaoczny PWSP. Wydziat ten obejmowat trzy kierunki, mianowicie: Filologi¢ Polska,
Filologie Rosyjska oraz Geografi¢, a studia na tym wydziale trwaly cztery lata.
Po zakonczeniu ksztatcenia, stuchacze otrzymywali dyplom, ktéry uprawniat ich do
nauczania w ogolnoksztalcacych szkotach stopnia licealnego. Kolejng zmiang,
w 1952 roku, bylo przeksztatcenie nazwy uczelni z Panstwowej Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej na Wyzsza Szkote Pedagogiczng, ktéra od tego czasu zaczela juz
powszechnie obowigzywaé. Wreszcie w roku 1954 wprowadzono studia czteroletnie,
a na wydziale zaocznym pigcioletnie, ktore konczyly si¢ egzaminem magisterskim
(Z. Tabaka, 1957).

Zmiany, ktore mialy miejsce w okresie dziesigciu lat istnienia uczelni, bez
watpienia przyczynily si¢ do jej rozwoju, doprowadzajac do tego, ze z 75 studentow
zapisanych na pierwszy rok studiow w roku 1946, liczba studiujacych os6b wzrosta
do blisko 800 o0s6b (F. Kiryk, 1996).

Jak zmieniala si¢ nazwa uczelni na przestrzeni lat?

Uczelnia z uptywem lat i wraz z rozwojem zmieniata swa nazwe. Pierwsza
nazwg, obowigzujacg od poczatku istnienia uczelni tj. od 1946 roku byta: Panstwowa
Wyzsza Szkota Pedagogiczna. Nastepnie zostata przeksztatcona na Wyzsza Szkote
Pedagogiczng. W roku 1973 na mocy Rozporzadzenia Rady Ministrow nadano
uczelni zaszczytne imi¢ Komisji Edukacji Narodowej. Kolejne przeobrazenie miato
miejsce w roku 1999 i od tej pory uczelnia nosita juz nazwe Akademii Pedagogicznej
im. Komisji Edukacji Narodowej. Od 2008 roku do chwili obecnej uczelnia nosi
nazwe¢ Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej (B. Faron,
2011).

Dzialalno$é uczelni w pierwszych latach istnienia

Swoja tradycje 1 histori¢ majg rowniez organizacje, zrzeszenia, kota naukowe
i inne przedsiewziecia, ktore powstawaly i rozwijaty sie od poczatku istnienia uczelni.
Warto w tym miejscu wspomnieé, ze pierwotng organizacja mlodziezowa, ktora
powstata juz w pierwszym roku istnienia uczelni, byta Bratnia Pomoc Studentow.

Bratnia Pomoc Studentéw organizowata zapomogi pieni¢zne, odziezowe oraz
turnusy wczasowe dla najbiedniejszych cztonkow. Pdzniej, SciSle wspdtpracowata
rowniez z zorganizowanym w 1947 roku Towarzystwem Burs i Stypendidéw inicjujac
wspolnie liczne zbidrki uliczne, imprezy dochodowe oraz wystgpy artystyczne,
z ktorych dochodd przeznaczony byt na zapomogi dla niezamoznych studentow WSP.
W 1949 roku, w calej Polsce organizacje Bratniej Pomocy zostaty przeksztalcone
w Zrzeszenie Studentow Polskich — réwniez przy WSP. Zrzeszenie Studentow
Polskich w WSP organizowalo rézne formy pracy kulturalno-o$wiatowej, m. in.:
powotywalo do zycia zespoly artystyczne (niektore z nich osiggaty liczne sukcesy
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w $rodowisku krakowskim, a nawet i na szczeblu og6lnopolskim), a takze pomagato
wladzom uczelni w staraniach o uzyskanie doméw studenckich dla WSP.

Przy uczelni powstawaty rowniez organizacje ideologiczne takie jak:
Zwiazek Mtodziezy Wiejskiej ,,Wici” zorganizowany w 1947 roku, Zwigzek
Niezaleznej Mtodziezy Socjalistycznej powstaty rok pozniej, czy tez Zwiazek
Akademickiej Mtodziezy Polskiej. Organizacje te, w duzym stopniu przyczynity si¢
do rozwoju $wiadomosci politycznej i spotecznej studentow WSP,

W latach 1947/48 powstaty pierwsze Kola Naukowe, ktorych celem bylo
rozwijanie zycia naukowego mtodziezy. Pierwsze z nich miaty jednak charakter
bardziej zblizony do kot przedmiotowych. Dopiero po wprowadzeniu studiow
jednokierunkowych i reorganizacji studiéw, czyli w latach 1951 — 52, powstaty Kota
Naukowe: Polonistow, Geografow, Biologow, Fizykéw, Matematykow oraz
Rusycystow, ktore skupialty w swych szeregach milodziez najzdolniejsza,
z zamitowaniem do pracy naukowej i poglebiania tajnikow wiedzy (Z. Tabaka, 1957).

Zyciem sportowym w Uczelni poczatkowo zajmowata si¢ Bratnia Pomoc
Studentow. Organizowata wtedy m. in.: zespoty siatki recznej, kolo szachistow
i zespot tenisa stotowego. Nastepnie inicjowanie aktywnosci sportowych przejeto
Uczelniane Koto Sportowe, a gdy w 1950 roku przy WSP powstalo Akademickie
Zrzeszenie Sportowe, od tej pory praca zwigzana z wychowaniem fizycznym, zaczeta
rozwija¢ si¢ juz na szerszg skale. W 1953 roku odbyta si¢ pierwsza spartakiada
uczelniana (J. Krukowski, 2006). Kolejne odbywaty si¢ cyklicznie wiosng oraz
jesieniag. Braly w nich udzial liczne grupy studentow, ktorzy niejednokrotnie
uzyskiwali bardzo dobre wyniki, ustalajac przy tym czgsto rekordy uczelni w réznych
dyscyplinach sportu. AZS oprdocz spartakiad organizowat takze liczne zespotly
sportowe, ktore braly udziat w rozgrywkach wewnatrz uczelni oraz w spotkaniach
towarzyskich w §rodowisku krakowskim (Z. Tabaka, 1957).

Dziatalno$¢ wydawnicza réwniez zaistniata, w historii uczelni, bardzo
szybko. Bylo to gléwnie uwarunkowane brakiem podrecznikéw oraz pomocy
dydaktycznych i metodycznych dla studentéw, co sktonito prowadzacych zajecia do
wydania publikacji, ktore miaty na celu uprawnienie procesu ksztatcenia. Juz w roku
1949 ukazat si¢ pierwszy, wydany przez PWSP skrypt: Wychowanie estetyczne,
ktorego autorem byt Stefan Szuman. Wraz z rozwojem kadry naukowo-dydaktycznej
rosta tez potrzeba publikowania dorobku naukowego, co sprawito, ze w 1954 roku
»rozpoczal  swoj wydawniczy zywot Rocznik  Naukowo-Dydaktyczny”
(J. Krukowski, 2006, s. 128).

Uniwersytet dzis — misja Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji
Edukacji Narodowej w Krakowie jako najlepszej uczelni pedagogicznej
w Polsce

Obecnie, pozycja Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji
Narodowej w Krakowie jest bardzo wysoka, a biorac pod uwage ogdlnopolskie
rankingi szkol wyzszych, to wlasnie nasz Uniwersytet widnieje jako pierwszy na
liscie polskich uczelni pedagogicznych. Wynik ten jest niewatpliwie zastuga
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nieustannej modernizacji procesu dydaktycznego, ale przede wszystkim jest on
osiggnigciem znakomitej kadry nauczycieli akademickich, ktora przez 70 lat troszczy
si¢ 0 nalezyte przygotowanie absolwentow, zarowno pod wzglgdem merytorycznym,
jak i pedagogicznym (J. Krukowski, 2006). Wtadze oraz pracownicy Uniwersytetu
pragna mu zapewnic jeszcze wWyzszg pozycje i range nowoczesnej, majacej znaczenie
miedzynarodowe i rozpoznawalnej ze wzgledu na swoj dorobek oraz dzialalnosé
uczelni. Podstawe dla ksztalcenia na wysokim poziomie, we wszystkich formach
i profilach edukacji uniwersyteckiej: studiow licencjackich, magisterskich,
doktoranckich, podyplomowych oraz rozmaitych kurséw doskonalenia kwalifikacji,
stanowig systematycznie rozwijane na uczelni badania naukowe. Dzigki ich realizacji
zaznajamia si¢ studentow i stuchaczy z najnowszymi osiggnigciami nauki oraz
wyposaza w umiejetno$ci i kompetencje, ktore pozwalaja zdobywal wiedze
i nabywac nowe kwalifikacje przez cale zycie. Dlatego tez w procesie dydaktycznym
przywigzuje si¢ ogromne znaczenie do stosowania nowoczesnych srodkéw nauczania
i ksztatcenia na odlegto$¢. Gtownymi zadaniami uczelni sg edukacja i uspotecznienie.
Podstawe dziatalnosci Uniwersytetu stanowi zasada jedno$ci nauki, dydaktyki
i wychowania. Wreszcie misjg Uniwersytetu Pedagogicznego jest ,,zdobywanie,
rozwijanie i przekazywanie wiedzy, tworzenie srodowiska sprzyjajacego badaniom
naukowym, edukacji, projektom spotecznym 1 artystycznym, wspotpracy
i komunikacji, samorozwojowi wszystkich uczestnikow akademickiej spotecznosci”
(B. Turek,www.up.krakow.pl/main/ntmlarea/uploaded/Strategia_rozwoju_UP_ 2014
_2020.pdf).
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Netografia
1. Turek B.: Strategia rozwoju Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej

w Krakowie w latach 2014 — 2020, www.up.krakow.pl/main/htmlarea/uploaded/Strategia_
rozwoju_UP_2014 2020.pdf, [dostep: 15.03.2015]

From the State’s Pedagogium to Pedagogical Uniwersity In the name of KEN in
Cracow — history and activity of the oldest Pedagogical University in Poland.

This article includes the information on the historical background of the
Uniwersity of Pedagogy in the name of KEN in Cracow. In describes the beginnings
and the roots of its existence, points out at the mission it now aims to fullfil. It indicates
how the name was changed during the years and how the development of the process
od education looked like.

Fot.1. Nowe skrzydlo budynku glownego Uniwersytetu Pedagogicznego
im. Komisji Edukacji Narodowej przy uhcy Podchorqzych 2 w Krakowie

Zrédlo: prywatne archiwum Sz. Wawszczaka
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Karolina Wita-Banaszak
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej
Il rok Pedagogika specjalna, studia 2 stopnia

Wktad Jadwigi Baran w rozwoj Instytutu Pedagogiki Specjalnej

.» W naszej Swiadomosci Pani Docent pozostanie
surowq i wymagajgcq, ale jakze ludzkq
na cudze ktopoty- Nauczycielkq”

(fragment listu z 1987 roku od studentek surdopedagogiki,
A. Korzon, 2007, s. 24)

Pedagogika Specjalna, wieloletni nauczyciel dzieci w szkotach specjalnych oraz
specjalistka w dziedzinie surdopedagogiki. W roku 1982 zostata pierwszym
kierownikiem Katedry Pedagogiki Specjalnej w Wyzszej Szkole Pedagogiczne;j.
Urodzita si¢ 23 sierpnia 1923 roku. Jej rodzinng miejscowoscia byla
Brzezéwka, gdzie wychowywata sie¢ wspodlnie z szesciorgiem mtodszego rodzenstwa.
Rodzice Jadwigi utrzymywali swoja rodzinge z gospodarstwa rolnego i renty ojca,
ktory byt inwalida wojennym (Z. Ruta, 1988, 2007). Jadwiga Baran rozpoczeta nauke
w wieku 6 lat w szkole powszechnej. Ukonczyta 4 klasy tejze szkoty, co pozwolito jej
na podjecie nauki, w wieku 12 lat, w szkole powszechnej II stopnia w Ropczycach.
Kolejnym szczeblem edukacji Jadwigi Baran bylo powszechne gimnazjum, lecz
bardzo szybko musiata przerwac¢ nauke z powodu wybuchu Il wojny $wiatowe;j.
Okupacja niemiecka ziem polskich oraz cigzka sytuacja materialna rodziny dtugo nie
pozwalaty jej powréci¢ do edukacji. Przez caly ten okres Jadwiga Baran zajmowata
si¢ gospodarstwem swoich krewnych, a po $mierci whasciciela, w roku 1944, mogta
ponownie podja¢ nauke (Z. Ruta, 1988, 2007). ,,Opdznienia w nauce trzeba bylo
wyrowna¢ w przyspieszonym tempie, skladajac najpierw egzamin z zakresu
4-klasowego gimnazjum, czyli tzw. malg maturg, a nastepnie egzamin dojrzatosci
w Liceum Ogo6lnoksztatcacym w Debicy w 1946 roku” (Z. Ruta, 2007, s. 13).
Jadwiga Baran juz od najmlodszych lat chciata zosta¢ nauczycielem.
W tamtych czasach zawdd ten, cho¢ nie dawat duzych zarobkéw, wigzat sie
Z wyzszym statusem spolecznym, co dawalo mtodym ludziom szans¢ na poznanie
szerszego kregu spotecznego i kulturowego. W 1947 roku ukonczyta 6-miesigczny
kurs nauczycielski w Krakowie, a to dato jej mozliwos¢ pracy w zawodzie.
Poczatkowo Jadwiga Baran nauczata dzieci w szkotach sanatoryjnych w Rabce.
Dzieci byly zroznicowane pod wzgledem niepelnosprawnosci. Tak naprawde
aspiracje zawodowe wiazata z ksztalceniem dzieci gluchych. Uwazala, Ze sg one
pozbawione pelnego uczestniczenia w spoteczenstwie, i ze nie sg w pelni rozumiane,
dlatego z tego powodu w 1950 roku ukonczyta surdopedagogike w Panstwowym
Instytucie Pedagogiki Specjalnej w Warszawie. Jej zainteresowania rozwijaty si¢
réowniez pod wplywem osobowosci Marii Grzegorzewskiej co spowodowato, ze

ladwiga Baran zostanie zapamigtana jako organizatorka kierunku studiow
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w pelni poswigcita si¢ problematyce obejmujacej ksztalcenie dzieci ghuchych.
»W sytuacji dotkliwych brakéw kadrowych w tej subdyscyplinie pedagogiki
specjalnej podjecie przez J. Baran problematyki dzieci gluchych nalezy uzna¢ za
bardzo cenne spotecznie. Wyjatkowego znaczenia nabiera ona dzisiaj w dobie
intensyfikacji ksztatcenia nauczycieli takze i w tej specjalnosci. Jadwiga Baran
poswigcita temu problemowi niemal catg tworczo$¢ naukowa. Jej wysitki zmierzaty
z jednej strony do poprawy sytuacji na gruncie praktyki, z drugiej za$ do
teoretycznego (naukowego) naswietlania réznych aspektow tego zagadnienia”
(Z. Ruta, 1988, s. 9-10). Jednoczes$nie, z ukonczeniem surdopedagogiki Jadwiga
Baran podjeta prace w szkole specjalnej dla dzieci gluchych w Krakowie przy ulicy
Spadochroniarzy 1, gdzie przepracowala 14 lat. Podczas swojej pracy w szkolnictwie
uzyskata dyplom magistra z zakresu nauk pedagogicznych, a nastepnie zostala
zatrudniona jako asystent w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Krakowie. Podejmujac
pracg na uczelni Jadwiga Baran miata juz bardzo duze do$wiadczenie zawodowe oraz
ukierunkowane zainteresowania, dlatego postanowita podjac¢ si¢ rozwoju naukowego.
W 1968 roku, pod profesjonalnym okiem prof. Jana Konopnickiego, obronita prace
i uzyskata stopien naukowy doktora nauk humanistycznych z zakresu pedagogiki,
a 11 lat pozniej uzyskata stopien doktora habilitowanego. Obie prace, doktorska
i habilitacyjna, znajdowaly si¢ w obrgbie zainteresowan Jadwigi Baran, i tak praca
doktorska nosita tytut: ,, Konsekwencje pedagogiczne niedostosowania spotecznego
dzieci ghluchych”, natomiast habilitacyjna ,,Rozwijanie sprawnosci jezykowej
uczniow gluchych w procesie dydaktyczno-wychowawczym w klasach V-VIII”
(Z. Ruta, 1988, 2007).

Podejmujac si¢ roli kierownika Katedry Pedagogiki Specjalnej w 1982 roku,
Jadwiga Baran posiadatla bardzo obszerny dorobek naukowy. Jej glownym
osiggnigciem jest niewatpliwie ksigzka ,,Rozwijanie mowy uczniow ghluchych
w procesie dydaktycznym klas V-VIII”, w ktorej zawarta swoje rozwazania na temat
ksztalcenia dzieci z uszkodzeniem narzadu shuichu. Autorka uwazata, ze
najwazniejszym aspektem, ktory umozliwia gluchym dzieciom prawidtowe
funkcjonowanie spoteczne, jest sprawnos$¢ jezykowa. Jadwiga Baran pisata o tym, ze
»harzad stuchu spetnia w zyciu cztowieka bardzo wazng role. Stuzy do odbioru
wrazen dzwigkowych, stanowi podstawe opanowania mowy, ulatwia ogdlna
orientacje jednostki w otoczeniu i utrzymanie ciala w rownowadze” (J. Baran, 1988,
s. 252). Bedac doswiadczonym specjalista w dziedzinie surdopedagogiki, starata si¢
przekazywac swoja wiedze teoretyczna i praktyczng dotyczaca ksztatcenia dzieci
gluchych. Podczas jej pracy pedagogicznej zakazane bylo uzywanie jezyka
migowego, poniewaz uwazala, ze nauczanie jezyka u tych dzieci powinno
rozpoczyna¢ si¢ od dialogu. Nie oznaczalo to, ze Jadwiga Baran nie uzywata wcale
jezyka migowego. Uwazata bowiem, Ze jest on niezbgedny w procesie ksztatcenia
i posiada wiele cech, ktore waloryzuja zajecia (A. Korzon, 2007). Pomimo, iz od
prawie 30 lat nie ma z nami Jadwigi Baran, mozna zauwazy¢, iz jej prace nie tracg na
warto$ci 1 znaczeniu. Podejmowata w nich takie tematy jak niedostosowanie
spoleczne dzieci czy zycie dziecka styszacego, w rodzinie niestyszacych rodzicow,
tzw. CODA. Jadwiga Baran uwazala, ze sg one narazone na duze obcigzenie. Rodzice
takich dzieci moga nie radzi¢ sobie w petnieniu roli wychowawczej i opiekunczej,
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a samo dziecko bierze na siebie odpowiedzialno$¢ bycia thumaczem. W swojej pracy
byta oddana gtéwnemu celowi — ksztatceniu dzieci gluchych i daniu im szansy w petni
korzysta¢ z zycia spotecznego. Dzigki wieloletniej praktyce, Jadwiga Baran
utwierdzata si¢ w przekonaniu, ze w pracy z dzie¢mi z uszkodzeniem narzadu stuchu,
niezbedna jest ich pelna akceptacja. W calym procesie nauczania i wychowania tych
dzieci pamigtata o wrazliwosci i dbaniu o kazdy szczegét (A. Korzon, 2007).

,»W systemach o$wiaty coraz bardziej widoczne stajg si¢ placowki ksztalcenia
specjalnego. Przeobrazenia w dziedzinie szkolnictwa specjalnego polegaja m. in. na
szybkim tempie wzrostu sieci szkoét specjalnych, dzigki wznoszeniu nowych,
odpowiednio zaprojektowanych obiektow lub modernizacji wzglednie adaptacji juz
istniejacych” (J. Baran, 1974, s. 257). W zwiazku ze zmianami w szkolnictwie
specjalnym Jadwiga Baran uwazata, Ze istotne jest ksztalcenie dobrze przygotowanej
kadry pedagogicznej, dlatego byta gleboko zainteresowana nauczaniem studentow
w zakresie pedagogiki specjalnej. Duza role odegrala w dydaktyce i wychowaniu
studentow w Wyzszej Szkole Pedagogicznej. Przez okres 13 lat byla opiekunem
studentéw na studiach stacjonarnych i zaocznych. ,,W czasie zatrudnienia w Wyzszej
Szkole Pedagogicznej w Krakowie (od 1962) prowadzita ¢wiczenia, wyktady,
seminaria magisterskie i doktoranckie z pedagogiki ogolnej, pedagogiki specjalne;j,
surdopedagogiki i metodologii badan w pedagogice specjalnej” (Z. Ruta, 2007, s. 16).
Brata czynny udziat w tworzeniu planow i programow studiow, organizowata wspdlne
wyjazdy ze studentami do szkot specjalnych oraz opracowywata programy praktyk.
Z powodu coraz wigkszej ilosci dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
dazyta do ksztalcenia jak najwigkszej i1 jak najlepiej przygotowanej kadry
pedagogicznej. Uwazata, ze dzigki praktyce, studenci sg w stanie posias¢ wiedze,
ktéra bedzie im niezbedna w podzniejszej dziatalno$ci zawodowej. ,,.Duza wage
przywigzywata do wyboru placowek, w ktorych realizowane byly praktyki
pedagogiczne. Postulowala, aby byty one organizowane w réznych srodowiskach
(na terenie catego kraju), u doswiadczonych nauczycieli pracujacych nowoczesnie”
(M. Kosciotek, 2007, s. 52). Dazyta do wielokierunkowego rozwoju studentdw,
dzigki czemu mlodziez studiujgca kierunki pedagogiki specjalnej bedzie
przygotowana do pracy nie tylko z dzie¢mi, ale rowniez z rodzicami i z innymi
specjalistami. ,,Uwazala, iz sterowanie procesem rozwojowym ksztattujacym
osobowos¢ studenta pedagogiki specjalnej — nauczyciela, wychowawcy, terapeuty
i opiekuna, musi obejmowac¢ kompleksowo ujete oddzialywania na sfer¢ poznawcza,
emocjonalnag i spoteczno-moralng” (E. M. Minczakiewicz, 2007, s. 40). W tym catym
procesie, ktorym objety jest student, Jadwiga Baran wskazywala na bardzo istotna
role nauczyciela akademickiego i samej uczelni. Uwazala, ze zadania przez nich
podejmowane i wypelnianie sg niezbedne w ksztatceniu studentow. Od wyktadowcy
wymagata wiedzy i umiejetnosci, ktore wyposazg przyszitego pedagoga do petienia
swojej roli odpowiedzialnie. Mlody cztowiek bedac studentem, a zwlaszcza
studentem kierunkow pedagogicznych, potrzebuje wsparcia, zrozumienia, a czgsto
rowniez wskazania kierunku i sensu swoich dziatan. ,,Student akceptowany, darzony
sympatia, przejawia najczg¢sciej (na zasadzie prawa wyrOwnywania postaw
emocjonalnych) postawe zyczliwg i1 przyjaznie otwartg i bardziej jest podatny na
system oddziatywan oraz tatwiej i pelniej identyfikuje si¢ z pedagogiem”
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(B. Grochmal-Bach, 2007, s. 37). Zdaniem Jadwigi Baran, to rola nauczyciela
akademickiego jest stworzenie warunkdw pelnego zaufania miedzy nim a studentem,
gdzie student bedzie mial poczucie, ze w sytuacji problemowe;j nie jest sam i moze
si¢ zwrocic do osoby bardziej doswiadczonej bez obawy odrzucenia
(E. M. Minczakiewicz, 2007). Jadwiga Baran byta wta$nie takim nauczycielem, ktory
,wybral sobie takg droge zycia, bo wie i czuje, ze moze co$ zmieni¢, towarzyszyc
komus w zdobywaniu wiedzy i do§wiadczen, otoczy¢ opieka i udzieli¢ pomocy, czyli
wychowywac” (M. Strzyzewska, 2007, s. 30).

Jadwiga Baran zmarta 4 grudnia 1986 roku. Z perspektywy prawie 30 lat ,,od
$mierci docent Jadwigi Baran mozna stwierdzi¢ ponadczasowos$¢ jej opracowan, ktore
wzbogacaja dorobek naukowy na temat teorii oraz praktyki edukacji i rehabilitacji
0s6b niestyszacych” (G. Gunia, 2007, s. 73). Podczas swojej pracy zawodowej zawsze
wykazywata si¢ checig pomocy innym z dobrego serca a nie dlatego, ze ,tak trzeba”.
W ksztatcenie dzieci niestyszacych i z innymi niepelnosprawno$ciami zawsze
wktadata cate serce, a pozniej, gdy zaczeta nauczaé studentoéw w Wyzszej Uczelni
Pedagogicznej w Krakowie przekazywata im to czego doswiadczyta podczas swojego
zycia. Byta osoba, ktora w petni pos§wiecala si¢ zawodowo i spotecznie m.in. zastuzyta
si¢ w Polskim Towarzystwie Walki z Kalectwem, Towarzystwie Wolnej Wszechnicy
i byta czynnym uczestnikiem w Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego (J. Sowa, 2007).
Poznanie cennego zakresu dziatalnosci Jadwigi Baran jest istotne dla kazdego
studenta pedagogiki specjalnej. Tak wazna osobowo$¢ moze sta¢ si¢ inspiracjg do
dalszych poszukiwan badawczych oraz zacheta dazenia do bycia jak najlepszym
pedagogiem, a przede wszystkim jak najlepszym cztowiekiem.
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K. Plutecka, J. Wyczesany (red.), Tradycje, osiggnigcia, perspektywy pedagogiki specjalnej
w kontekscie zmian edukacyjnych, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow,
2007

11. Strzyzewska M., Jadwiga Baran jako promotor prac naukowych, [w:] G. Gunia,
K. Plutecka, J. Wyczesany (red.), Tradycje, osiggniecia, perspektywy pedagogiki specjalnej
w kontekscie zmian edukacyjnych, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow,
2007

Jadwiga Baran's contribution to the development of the Cracow Special
Pedagogy

Jadwiga Baran is an important form of being a role model for the students at
the Pedagogical University. She was the organizer of the Special Pedagogy study, for
many years she was a teacher of children in special schools and a specialist in the field
of surdo-pedagogy. During her professional career she has always shown a desire to
help others from a good heart. She was a person who fully devoted herself
professionally and socially. Knowing such an interesting range of activities Jadwigi
Baran is one of the foundation of a good, the future work special pedagogy students.
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Natalia Smilek
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej
Il rok Pedagogika Przedszkolna i Wczesnoszkolna, studia 2 stopnia

Znaczenie dziatalno$ci naukowej Jadwigi Baran dla rozwoju
krakowskiej surdopedagogiki

w Polsce, gdyby nie Maria Grzegorzewska. Jednak niniejsze opracowanie

poswiecone bedzie pomystodawczyni i tworczyni drugiego w Polsce osrodka
ksztatcenia pedagogdéw specjalnych, uczennicy M. Grzegorzewskiej — docent
Jadwidze Baran.

Jadwiga Zofia Baran przyszta na $wiat w Brzezdéwce (dzisiejsze woj.
podkarpackie) 23 sierpnia 1923 roku, zmarta 27 listopada 1986 roku. Mimo trudnej
sytuacji materialnej rodziny w wieku 6 lat rozpoczgta nauke szkolna, ktora ukonczyta
w 1946 roku zdajac egzamin dojrzalosci liceum ogodlnoksztatcacego w Debicy.
W roku kolejnym ukonczyta w Krakowie kurs nauczycielski, ktory pozwolit jej na
podjecie pracy pedagogicznej w szkole sanatoryjnej w Rabce, gdzie spotkata dzieci
z roznymi trudno$ciami i specyficznymi potrzebami. W 1950 roku zdobyla
kwalifikacje z zakresu nauczania i wychowania dzieci gluchych w Panstwowym
Instytucie Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, dzicki ktorym podjeta prace
w krakowskiej szkole podstawowej dla dzieci niestyszacych. Kontynuujac nauke
J. Baran uzyskata w 1962 roku magisterium z nauk pedagogicznych w Wyzszej
Szkole Pedagogicznej w Krakowie, gdzie szes¢ lat pozniej obronita doktorat z nauk
humanistycznych. J. Baran uzyskata stopien naukowy doktora habilitowanego nauk
humanistycznych w zakresie pedagogiki specjalnej w 1979 roku (Z. Ruta, 2007;
W. Gasik, J. Panczyk, 1997; J. Hampla, F. Kiryk, 1. Pietrykiewicz, 2006). Jak pisze
Jozef Sowa: ,rozwijajac swoje zainteresowania w kierunku surdopedagogiki —
wychodzita naprzeciw zapotrzebowaniu spotecznemu, ktére po dzien dzisiejszy jest
bardzo wazne” (J. Sowa, 2007, s. 19).

Poza gruntownym wyksztatceniem nalezy zwroci¢ uwage na rozlegla
dziatalnos$¢ spoteczng J. Baran. Tworczyni krakowskiej surdopedagogiki od 1951
roku byta aktywnym dziataczem Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego, petnita funkcje
konsultanta pedagogicznego w osrodkach ksztatcenia gtuchych, byta cztonkiem wielu
komisji 1 zespoldow naukowych jak Komisja Nauk Pedagogicznych PAN,
organizowala i pomagata w organizacji wielu konferencji naukowych, byta cztonkiem
Komitetu Redakcyjnego ,,Szkoly Specjalnej”. Jej niewatpliwych zastug spolecznym
dowodza liczne nagrody i odznaczenia, m. in.: Ztoty Krzyz Zastugi, Krzyz Kawalerski
Orderu Odrodzenia Polski, Ztota Odznaka Polskiego Zwigzku Gtluchych, Ztota
Odznaka za prace spoteczng dla Krakowa, nagroda Ministra O$wiaty oraz Ministra
Nauki, Szkolnictwa Wyzszego i Techniki (Z. Ruta, 2007; J. Hampla, F. Kiryk,
L. Pietrykiewicz, 2006; W. Gasik, J. Panczyk, 1997).

Dorobek naukowy J. Baran obejmuje 37 publikacji z zakresu pedagogiki,
wsrod ktorych mozna wyr6znic trzy gldwne obszary jej zainteresowan: 1) ksztalcenie

N ie ulega najmniejszej watpliwosci, ze nie bytoby pedagogiki specjalnej
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nauczycieli i studentéw, 2) programy i plany nauczania, 3) niepetlnosprawnos$¢.
Glownymi obszarami, wokot ktorych wyznaczata cele swoich badan sg: wczesna
diagnoza, wczesna rehabilitacja, praca z rodzicami dzieci ghuchych, przygotowanie
nauczycieli do pracy z dzie¢mi specjalnej troski (J. Sowa, 2007, s. 20). J. Baran
opracowywata i opiniowata plany i programy nauczania dla dzieci ghuchych oraz
studentow pedagogiki specjalnej (Z. Ruta, 1988). Juz w 1972 roku opublikowata dwie
prace wskazujace na to, jak duza wage przywiazuje do odpowiedniego organizowania
procesu dydaktyczno-wychowawczego studentéw (A. Korzon, 1988).

Za najwazniejszg prace naukowsa J. Baran uznaje si¢ ,,Rozwijanie mowy
uczniow ghuchych w procesie dydaktycznym klas V- VIII”. Niniejsza publikacja
zawiera refleksje autorki nad najwazniejszymi, w jej opinii, czynnikami
wplywajacymi na ogoélny rozwoj dzieci ghuchych, do ktorych zaliczyla sprawne
postugiwanie si¢ jezykiem, ktore umozliwia¢ miato uczestnictwo w zyciu spotecznym
(J. Hampla, F. Kiryk, L. Pietrykiewicz, 2006; Z. Ruta, 2007). W swojej pracy naukowej
J. Baran postulowata, aby jak najszybciej wprowadza¢ dziecko gluche w $wiat osob
styszacych, mozliwie najwcze$niej podejmowac nauke mowy, wykorzystywac resztki
sluchowe w jej odbiorze oraz w odmienny sposob postgpowac z gltuchym dzieckiem
niz z oghuchtym dorostym. Zaznaczyta, ze rozwijanie mowy dzieci niestyszacych
stanowi istot¢ ich rewalidacji (Z. Ruta, 1988; G. Gunia, 2007). Pomimo
wspolczesnego jej nacisku na stosowanie metod oralnych oraz jej osobistego
przekonania o potrzebie nauczania gluichych mowy, znata jezyk migowy
i daktylologig (A. Korzon, 2007; G. Gunia, 2007).

Pedagogom specjalnym zwigzanym ze srodowiskiem krakowskim Jadwiga
Baran powinna pozosta¢ w pamigci przede wszystkim jako glowny organizator
Katedry Pedagogiki Specjalnej. W 1962 roku jako starszy asystent rozpoczgta prace
w Katedrze Pedagogiki Eksperymentalnej. W latach 1968-1974 pracowala na
stanowisku adiunkta, a od roku 1974 byla docentem kontraktowym oraz
kierownikiem Zaktadu Pedagogiki Eksperymentalnej. Po habilitacji mianowano ja
docentem etatowym w prowadzonym Zaktadzie Pedagogiki Specjalnej, ktory w 1982
roku ulegt przeksztatceniu w Katedre Pedagogiki Specjalnej. J. Baran umiejetnie
laczyla  organizowanie procesu dydaktyczno-wychowawczego  studentow
z rozwijaniem kierowanej przez siebie Katedry jako o$rodka koordynujacego badania
naukowe (Z. Ruta, 1988). Wspotpracujac z Sekcja Szkolnictwa Specjalnego ZNP
organizowata w WSP kursy podnoszace kwalifikacje nauczycieli oraz prezentowata
osiaggnigcia edukacyjne dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych (J. Pilecki,
2007).

Pod kierownictwem J. Baran powstaly 204 prace magisterskie i 8 prac
doktorskich. W 1972 roku pracg magisterska pt. ,,Rodzina gtuchych jako srodowisko
wychowawcze” zlozyla Aniela Korzon, ktora od 1976 roku byla nauczycielem
akademickim w Katedrze Pedagogiki Specjalnej az do roku 2002, kiedy przeszta na
emeryture (A. Korzon, 1988; J. Hampla, F. Kiryk, I. Pietrykiewicz, 2006). Aniela
Korzon petni obecnie funkcje kierownika Zaktadu Surdopedagogiki w Dolnoslaskiej
Szkole Wyzszej we Wroctawiu (www.ips.dsw.edu.pl). Warte specjalnej uwagi sa dwie
prace doktorskie napisane pod kierunkiem J. Baran. W 1979 roku prace pt. ,,Rola
organizacji harcerskiej Nieprzetarty Szlak w procesie uspoteczniania dzieci
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uposledzonych umystowo w stopniu lekkim” ztozyt Jozef Sowa, ktory od roku 1974
pracowat jako nauczyciel akademicki w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Rzeszowie.
Poczatkowo jako asystent, pozniej adiunkt pracowat w Rzeszowie do 2001 roku, skad
przeniost si¢ do Akademii Pedagogicznej w Krakowie, w ktorej wyktadatl do roku
2005. (J. Hampla, F. Kiryk, 1. Pietrykiewicz, 2006). Druga ze wspomnianych prac
doktorskich opracowata w 1982 roku Alicja Rakowska, ktora juz od poczatku pracy
naukowej interesowata si¢ zagadnieniami jezyka, stad temat pracy ,,Stopien
opanowania jezyka u dzieci lekko upos$ledzonych umystowo”. Alicja Rakowska
pracowata w Katedrze Pedagogiki Specjalnej w Krakowie od 1977 roku, a w latach
1997 — 2004 peita funkcje kierownika tejze Katedry. W swojej pracy naukowej
wielokrotnie poruszata zagadnienia przyswajania systemu jezyka polskiego przez
dzieci gluche (J. Hampla, F. Kiryk, L. Pietrykiewicz, 2006; A. Korzon, 1988).

Jako nauczyciel J. Baran mogta stanowi¢ wzor dla swoich studentow, miata
wszelkie predyspozycje potrzebne do organizowania edukacji i rehabilitacji dzieci
gluchych, w szczegdlnosci na uwage zastugiwaty jej kompetencje komunikacyjne.
Jako promotor preferowala komunikacj¢ partnerska, wymagata samodzielno$ci
i kreatywnosci, ale nie narzucala wtasnych przekonan, potrafita cierpliwie wystuchaé
(M. Strzyzewska, 2007). J. Baran niezwykle zalezalo na wlasciwym zorganizowaniu
procesu ksztatcenia przysztych nauczycieli, ktory zgodnie z zadaniami szkoty
specjalnej powinien by¢ wielokierunkowy (J. Baran za: G. Gunia, 2007). Prace na ten
temat napisala samodzielnie i we wspotpracy z D. Knapik, J. Wyczesany, J. Szymkat,
B. Grochmal-Bach. Projektujac programy studiéw miata na uwadze, ze powinny by¢
one zindywidualizowane, szczegélnie dostosowane do mtodziezy posiadajacej
trudnos$ci natury spotecznej. Uwazala, ze na studentow powinno oddziatywaé si¢
kompleksowo, w sferze poznawczej, emocjonalnej i spoteczno-moralnej
(E. M. Minczakiewicz, 2007). Za cel szkot wyzszych uznawata wszechstronnie
rozwinigtego, tworczego cztowieka, w drugiej dopiero kolejnosci nauczyciela.
Dlatego otaczala wsparciem studentdw, ktorzy nie posiadali odpowiednich
kompetencji osobowych do pelnienia roli nauczyciela. Byla przekonana, ze takiej
pomocy powinien potrafi¢ udzieli¢ kazdy wyktadowca (B. Grochmal-Bach, 2007,
E. M. Minczakiewicz, 2007).

Cho¢ czasy sie¢ zmieniajq, podejscie do wielu aspektow ksztalcenia
i rewalidacji os6b gluchych ulegto przez ostatnie 30 lat diametralnej zmianie, to
jednak wiele postulatow J. Baran jest ciggle aktualnych. Najbardziej przystajacy do
wspotczesnosci jest model ksztalcenia przysztych nauczycieli. W 1973 roku w swoim
wystapieniu J. Baran zwracata uwage na ciagle ewoluujace programy i plany studiow,
przyjmujace zaleznie od potrzeb coraz to nowsze formy. O podobnym zjawisku pisata
Maria Kosciotek w 2007 roku i stan ten nie ulegt zmianie rowniez obecnie. J. Baran
szczegllny nacisk ktadta na praktyki pedagogiczne, ktore rowniez dzisiaj, opatrzone
sg szczegodlng pieczg i stanowig powod do dumy kierownictwa Katedry. Wyr6znic¢
mozna dwa rodzaje praktyk: $rddroczne (specjalistyczne), ktore nie sg zwigzane
z przedmiotami szkolnymi oraz praktyki ciagle. Wyjatkowe zadania sg natozone na
opiekunéw praktyk, ktérzy powinni nie tylko kontrolowa¢ przebieg praktyki, ale
rowniez udziela¢ studentom odpowiedniego wsparcia i stuzy¢ radg (M. Kosciolek,
2007). Cho¢ troska o dobra organizacj¢ praktyk nadal ma wysoki priorytet
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w zarzadzaniu Instytutem Pedagogiki Specjalnej, to z przykro$cig zauwazamy spadek
liczby godzin przeznaczonych na praktyki oraz odejscie od zaproponowanego przez
J. Baran rozwigzania dotyczacego wyjazdu opiekuna wraz z praktykantami do
r6znych placéwek oswiatowych (M. Kosciotek, 2007; D. Kornas, 2007).

O zastugach J. Baran dla krakowskiej pedagogiki specjalnej §wiadczy kazdy
absolwent, ktory ukonczyt ten kierunek, wszystkie badania naukowe i publikacje
wykonane w Instytucie, stowem — ciggly jego rozwoj. Od $mierci J. Baran mingto
blisko 30 lat. Wiele w tym czasie zmienito si¢ w podejsciu do osob gluchych, ich
nauczania, ksztatcenia, stosunku do jezyka migowego. Wspotczesno$¢ zmusza nas do
wyrazenia glebokiego szacunku dla dorobku poprzednikéw i jednoczesnie popycha
naprzdd — do zerwania z tym, co nie przystaje do rzeczywistosci, do poszukiwania
rozwiazan nowatorskich odpowiadajacych na potrzeby wspotczesnego i przysztego
studenta, nauczyciela i dziecka ghuchego.
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[dostep: 28.03.2015]

The contribution of Jadwiga Baran’s scientific work to the development of deaf
education in Cracow

Jadwiga Baran established a training centre for special education teachers in
Cracow. Her professional interests have influenced the development of the Institute
of Special Needs Education and significantly improved the contemporary deaf
education.
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Aniela Korzon- wzoér osobowy dla pedagogow specjalnych

ksztattuje sie¢ wtasciwa droga ku przysztosci, rozwijaja si¢ zainteresowania,

tworzg si¢ przyjaznie. Jest to niezaprzeczalnie, czas wkraczania w dorostosc,
podejmowania waznych decyzji, bycia odpowiedzialnym za siebie, a niekiedy i za
drugiego czlowieka. Dotyczy to gltéwnie studentow pedagogiki, ktoérzy nie sa
specjalistami zaraz po otrzymaniu dyplomu, jak nierzadko im si¢ to wydaje, ale staja
si¢ pedagogami w ciggu catego zycia i wielorakich doswiadczen. Istotnym w tym
procesie jest takze wybdr autorytetu, ktéorego sposob zycia i dokonania naukowe
inspiruja i stawiajg go, jako idealny wzoér do nasladowania.

Osoba, ktora nadzwyczajnie zastyngta w polskiej pedagogice specjalnej
i wniosta w nig niezbywalny wktad jest pani prof. zw. dr hab. Aniela Korzon. Pani
profesor urodzita si¢ 4 maja 1932 r. w Katowicach. Dyplom surdopedagoga uzyskata
w 1953 r. w Panstwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, natomiast
tytul magistra, réwniez z dziedziny pedagogiki specjalnej, otrzymata w 1972 r.
w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Krakowie. Rozkwit dalszej kariery pani profesor
datowany jest na rok 1981, kiedy to uzyskata doktorat nauk humanistycznych
w zakresie pedagogiki specjalnej w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Krakowie,
a takze na 1998 r. gdzie zdobyla stopnien doktora habilitowanego nauk
humanistycznych w zakresie pedagogiki specjalnej na Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu (J. Hampel, F. Kiryk, 2006). Wazne odznaczenie prof.
Aniela Korzon otrzymata w dniu 17 czerwca 2013 podczas uroczystosci w Patacu
Prezydenckim, gdzie prezydent Bronistaw Komorowski wreczyt jej oficjalnie akt
nominacji profesorskiej.

Pragnac przedstawi¢ dziatalno$¢ pani profesor A. Korzon warto zaznaczy¢,
7ze byla nauczycielem niemal przez 30 lat, w latach 1950-1976 pracowata
w Os$rodkach Szkolno-Wychowawczych dla Dzieci Nieslyszacych oraz pehnita
funkcje dyrektora szkoty podstawowej specjalnej od 1953 do 1954 r.

Od 1976 r. A. Korzon sprawowata funkcj¢ wyktadowcy w Wyzszej Szkole
Pedagogicznej] w Krakowie, jednocze$nie w latach od 1990-1993 byla zastepca
kierownika Katedry Pedagogiki Specjalnej tejze uczelni. Pomimo, iz pani profesor
w 2002 r. przeszla na emeryture, nieustannie wspotpracuje z Katedra Pedagogiki
Specjalnej Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej
w Krakowie. Dodatkowo od 1999 r. prof. Aniela Korzon pracuje w Dolnoslaskiej
Szkole Wyzszej we Wroctawiu, gdzie jest rowniez kierownikiem Zaktadu
Surdopedagogiki (J. Hampel, F. Kiryk, 2006). Ponadto, do dzi$ prowadzi zajecia
dydaktyczne z zakresu pedagogiki specjalnej, surdopedagogiki, wychowania
stuchowego dzieci z wada stuchu oraz metodyki nauczania dzieci niestyszacych
organizowane dla studentow oraz w ramach doksztalcania pedagogéw specjalnych.

S tudia to pieckny okres w zyciu kazdego mtodego cztowieka. Jest to czas, kiedy
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Wiodace funkcje petni takze w Polskim Komitecie Audiofonologii, gdzie jest
przewodniczagcg Komisji Terminologicznej, w Polskim Stowarzyszeniu Osob
Niepetnosprawnych jest cztonkiem Sadu Kolezenskiego. Poza tym profesor Aniela
Korzon  jest  przedstawicielem  Polskiego =~ Komitetu = Audiofonologii
w Miedzynarodowym Biurze Audiofonologii oraz czlonkiem Rady Naukowej
w Polskim Zwigzku Gluchych (J. Hampel, F. Kiryk, 2006, s. 249). Dodatkowo, jest
cztonkiem Zespotu Redakcyjnego ,,Nowej Audiofonologii” oraz ,,Szkoty Specjalnej”,
a takze dziataczem Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego od 1950 roku.

Pelnione role przez profesor A. Korzon maja swoje ugruntowanie
w kierunkach Jej dziatalno$ci naukowe;j, ktora dotyczy gtdownie rehabilitacji osob
niepetnosprawnych ze szczegdlnym zwroceniem uwagi na problematyke rehabilitacji
dzieci, miodziezy oraz os6b dorostych z uszkodzonym analizatorem stuchu.
Przelomowym dokonaniem pani Anieli Korzon bylo ,,wprowadzenie do rehabilitacji
dzieci niestyszacych systemu totalnej komunikacji, co okreslono pewnego rodzaju
rewolucjg w ksztatceniu niestyszacych, bowiem dopiero po ukazaniu si¢ rozprawy
dr hab. Anieli Korzon pt. ,,Totalna komunikacja, jako podejécie wspomagajace rozwaj
zdolno$ci jezykowych ucznidow gluchych” — zerwano z kilkudziesigcioletnim
zakazem jezyka migowego w nauczaniu i kontaktach z uczniami gluchymi”
(http://www.dsw.edu.pl/nauka-i-badania/aktualnosci-nauka-i-badania/aktualnosc/
news/nominacja-profesorska-dla-anieli-korzon/).

Drugim wybitnym osiggnigciem sg liczne opracowania teoretyczne
i praktyczne dotyczace wychowania stuchowego. Wymagaty one powaznych badan
uzasadniajgcych walory korzystania ze $rodkoéw elektroakustycznych takich jak
aparaty stuchowe czy implanty §limakowe. Znaczacy wptyw miata tutaj wspotpraca
Anieli Korzon ze stynnym niemieckim surdopedagogiem prof. Arminem Lowe. Pani
profesor kilkakrotnie korzystata z zaproszenia prof. Lowe do uczelni w Heidelbergu,
a takze brata udzial w jego wyktadach w Polsce. Owe wspotdziatanie w tej dziedzinie
zaowocowato kilkoma artykulami o wychowaniu stuchowym oraz ukazaniem sie¢
pozycji ,,Wychowanie stuchowe dzieci z wada stuchu” (http://www.dsw.edu.pl/nauka
-i-badania/aktualnosci-nauka-i-badania/aktualnosc/news/nominacja-profesorska-dla-
anieli-korzon/).

Kolejnym bardzo istotnym dokonaniem A. Korzon jest zastosowanie
w praktyce jej doswiadczen nauczycielskich, a takze dociekan naukowych,
usystematyzowanie ich oraz przedstawienie w postaci licznych artykutow
dotyczacych m.in. zagadnien wychowania osob niestyszacych, probleméw dorostych
niestyszacych, integracji w szkotach masowych, a ponadto kwestii rodziny i wczesnej
rehabilitacji dziecka z uszkodzonym narzgdem stuchu. Dla potrzeb wyjasnienia
1 rozwiniecia problematyki realizacji zadan wczesnej interwencji malych dzieci
ghuchych kilkukrotnie wyjezdzata do John Tracy Clinic w Los Angeles, z ktora
nawigzata wspotprace. Efektem bylo opublikowanie dwoch zestawow ,,Listow do
rodzicow dzieci gluchych” (dla wieku od 0 do 2 lat i od 2 do 5 lat) oraz zgoda na ich
thumaczenie dla potrzeb polskich poradni dzieci z wadg stuchu. Obecnie znajduja si¢
one we wszystkich poradniach w Polsce i s3 wysoko oceniane przez rodzicow
(http://www.dsw.edu.pl/nauka-i-badania/aktualnosci-nauka-i-badania/aktualnosc/
news/nominacja-profesorska-dla-anieli-korzon/).
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Poza polska dzialalno$cig naukowa, ktora opiera si¢ m. in. na czynnym
udziale w konferencjach naukowych pedagogiki specjalnej, praca w Polskim
Komitecie Audiofonologii, w spotkaniach i szkoleniach nauczycieli, Aniela Korzon
aktywnie uczestniczy w wielu dzialaniach za granicg. W zwigzku z cztonkostwem
w Miedzynarodowym Komitecie Audiofonologii uczestniczyta w 16 konwencjach
BIAP w roznych krajach Europy (m. in. Niemcy, Belgia, Francja, Hiszpania, Austria,
Szwajcaria). Ponadto praca prof. zw. dr hab. Anieli Korzon w az 3 komisjach polega
na roboczym opracowywaniu roznych zalecen dla rehabilitacji matych dzieci z wada
stuchu. Pani profesor dwukrotnie uczestniczyla w Kongresie Audytywno-Werbalnym
w Austrii zorganizowanym przez prof. Susann Schmid-Giovannini, w Swiatowych
Kongresach Federacji Gluchych w Warnie (1979 r.) 1 w Tokio (1991 r.). Dodatkowo
profesor A. Korzon zostata zaproszona przez Uniwersytet w Moskwie (1989 r.) na
wygloszenie dwoch referatow dotyczacych obstugi i metodyki pracy z aparatami
stuchowymi. Kilkakrotnie przebywata w Los Angeles, gdzie miata sposobnosc¢
korzystania ze zbiordéw biblioteki dla niestyszacych, a takze przeprowadzenia rozmow
z pracownikami Centrum Rehabilitacji Gluchych na Uniwersytecie Northridge,
poszerzajac swoja wiedz¢ na temat organizacji studiow wyzszych dla os6b z wada
shuchu. Oprécz tego pani profesor nawiazata kontakty i uczestniczyta w konferencjach
w Monachium (2000 r.), w Liineburgu (1993 r.), w Sonnebergu (1994 r.) we Freibergu
(1996 1.) oraz w Brukseli (1993 r.).

Aniela Korzon ma na swoim koncie takze chlubng ilos¢, bo prawie 200
opublikowanych artykulow, wiele rozdzialow, doniesien naukowych oraz pozycji
zwartych. Do najwazniejszych monografii naleza: Postawy spoleczno-moralne
miodziezy gluchej (Krakow 1982); Wychowanie stuchowe dzieci z wadg stuchu
(Katowice 1994); Totalna komunikacja, jako podejscie wspomagajgce rozwoj
zdolnosci jezykowych uczniow gluchych (Krakow 1996); Ksztalcenie zintegrowane
uczniow niestyszqcych w teorii i praktyce edukacyjnej (Krakow 2013). Jednocze$nie
profesor A. Korzon moze pochwali¢ si¢ zaszczytng liczba prac napisanych pod jej
kierunkiem, gdyz jest to okoto 500 prac magisterskich i okoto 600 prac licencjackich
oraz recenzowanie ponad 19 rozpraw doktorskich.

Dtuga jest takze lista nagrod i odznaczen, ktore otrzymata prof. zw. dr hab.
Aniela Korzon za swoje wybitne osiagnigcia i sg nimi: Nagroda Ministra O$wiaty
i Wychowania (1975 r.); Ztoty Krzyz Zastugi (1976 r.); Nagroda Rektora WSP (1979
r., 1981 r.); Ztota Odznaka Polskiego Zwiazku Gtuchych (1983 r.); Ztota Odznaka
ZNP (1980 r.); Nagroda Ministra Nauk i Szkolnictwa Wyzszego (1982 r., 1987 r.);
Krzyz Kawalerski Orderu Odrodzenia Polski (1983 r.); Medal Komisji Edukacji
Narodowej (1991 r.); Nagroda Ministra Edukacji Narodowej (2008 r.) oraz Medal
Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie (2011 r.) (J. Hampel, F. Kiryk,
2006).

Podsumowujac dany artykul, pragne po raz kolejny zaznaczyé, ze
,pedagogiem si¢ staje” 1 jest to proces zlozony oraz niezwykle zmudny.
Jest to jednak proces, ktory jezeli od samego poczatku prowadzony bedzie z wielka
starannoscig i troskg o szczegoty oraz bedzie oparty na do§wiadczonych autorytetach,
stanie si¢ nie tylko najpi¢kniejszym do$wiadczeniem kazdego mtodego pedagoga, ale
takze zaowocuje jego wlasnymi, wybitnymi osiggni¢ciami.
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Aniela Korzon - personality model for special teachers

The article is presenting the biography to the Prof. Dr. Aniela Korzon from
the beginning of getting university degree titles to performed duties, roles and the
function both in Poland and abroad. Main directions of the scientific activity were
described: concerning the rehabilitations of disabled persons, total communication,
theoretical and practical studies concerning the aural upbringing. Describes
cooperation with prominent Prof. A. Lowe and Prof. S. Schmid-Giovannini. Also
a role was described Prof. Aniela Korzon in activity of the Pedagogic University for
them. KEN in Cracow. Listed the most important publications, awards and medals. In
conclusion, presented Prof. Aniela Korzon, as a model for each special education
teacher.
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Il. Z PERSPEKTYWY ROZWOJU INSTYTUTU PEDAGOGIKI
SPECJALNEJ- PROBLEMY WSPOLNE I SWOISTE

Klaudia Rosiek
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej
Il Pedagogika Specjalna, studia 2 stopnia

Kompetencje zawodowe 1 predyspozycje osobowosciowe
pedagoga specjalnego w publikacjach autorstwa Katarzyny
Pluteckiej i Piotra Majewicza

predyspozycjami nie tylko dotyczacymi sfery zawodowej, ale takze

osobowosciowej. Jednym z najwazniejszych zawodow zaufania spotecznego
jest nauczyciel. To od niego wymaga si¢ ,,wysokich kwalifikacji oraz kompetencji”
(P. Majewicz, 2008, s. 17). Wspomniane wczesniej stowa nalezy doglebnie wyjasnié,
gdyz nie sg tozsame, cho¢ potocznie coraz czesciej sg traktowane jako stowa
synonimiczne. Kwalifikacje ,,sa konstytuowane przez wiedzg, umiejetnosci oraz
cechy psychofizyczne, na ktore sktadaja si¢ cechy sensomotoryczne, zdolnos$ci
i cechy osobowosci- uwazane za kluczowe w zawodzie nauczyciela” (P. Majewicz,
2008, s. 17).

Rozwazajac pojecie kompetencji nalezatoby siegng¢ do jego etymologii.
Stowo to pochodzi od tacinskiego czasownika ,,competere — co oznacza nadawac sig,
wspotzawodniczy¢, zajmowac okreslong pozycje” (T. Pilch, 2003, s. 693). Jest to
,Jjedno z waznych poje¢ pedagogicznych, ktérym trudno jest przyzna¢ jednoznaczny
zakres znaczeniowy z powodu silnie osadzonych w mysleniu pedagogicznych
potocznych konotacji” (T. Pilch, 2003, s. 693). Ma ona niebywate znaczenie dla
aktywnosci  zawodowej. ,,Zakres uprawnien, odpowiedzialno$ci lacznie
z omowionymi wczesniej kwalifikacjami konstytuuje kompetencje nauczyciela”
(P. Majewicz, 2008, s. 19). Nalezy zatem podkresli¢ fakt, iz , kompetencje” sa
pojeciem fundamentalnym i nadrzednym w stosunku do wspomnianej wczesniej
kwalifikacji”, ktére ostatecznie wptywaja na sylwetke osoby, jako podmiotu na
rynku pracy (P. Majewicz, 2008).

K. Plutecka (2006, s. 55) poddata analizie przedmiotowej powyZsze pojecie
ujmujac je w trzy grupy definicji. Pierwszg z nich tworza definicje o charakterze
instrumentalnym, przedstawiajac ja jako ,kwalifikacje wyzszego rzedu, ktoéra
predysponuje jednostke do rozwigzywania problemow”. Kolejna grupa przedstawia
rozwazane stowo ,w aspekcie emocjonalno-normatywnym jako dyspozycje
wyrazajaca pozytywny, akceptujacy stosunek do okreslonych zadan”. Ostatnia grupa
majaca charakter integratywo-kompleksowy okresla kompetencje ,,jako strukture
dynamiczng, petnigca funkcj¢ integracji wiedzy, emocji, rozumienia, pragnienia oraz
zachowan”.

I : azdy zawdd wigze si¢ z posiadaniem okreslonych kompetencji,

30 Zeszyty Naukowe Pedagogiki Specjalnej, Numer 8



W literaturze pojawia si¢ takze roznorodne podzialy dotyczace kompetencji
dotyczacych nauczyciela. W ramach pracy edukacyjnej nauczyciela przedstawiono
trzy grupy kompetencji (K. Plutecka, 2006, s. 57):

1. na poziomie ksztatcenia i wychowania miodziezy,
2. na poziomie wspoétdzialania nauczyciela z innymi podmiotami szkoty,
3. na poziomie doskonalenia zawodowego samego nauczyciela.

Nalezatoby usci§lic rozwazane pojecie odnoszac je takze do profilu
zawodowego nauczyciela i opisa¢ pokrotce kompetencje: bazowe, konieczne,
pozadane. Pierwsze z nich odnosza si¢ do sfer moralno-spotecznej i poznawcze;j.
Konieczne, jak sama nazwa wskazuje, podkreslaja nieodzowne posiadanie
kompetencji zwanych warsztatowymi m. in. autokreacyjnymi, realizacyjnymi,
intelektualnymi. Do ostatniej grupy kompetencji (pozadanych) nalezy odnies¢
wszystkie te, ktore sa pomocne dla danego nauczyciela, pomagajac mu stac si¢
autorytetem, osobg znaczaca dla ucznia (K. Plutecka, 2006).

W Stanach Zjednoczonych praca nauczyciela oceniana jest pod wzgledem trzech
gtéwnych kompetencji (K. Plutecka, 2006, s. 57-58):

e merytorycznych — informacje o uczniu, wiedza przedmiotowa, planowanie

pracy, realizacja programu i samodoskonalenie zawodowe,

e komunikacyjnych — nawigzywanie relacji interpersonalnych w tworzeniu
pozytywnych kontaktow z uczniami, wspotpracy z rodzicami, innymi
wspotpracownikami i administracjg szkolna,

e organizacyjnych — skuteczne tworzenie i rozwijanie odpowiedniej bazy do
pracy w klasie.

Oddziatywania rehabilitacyjne, wychowawcze 1 dydaktyczne, ktore s3
podejmowane przez pedagoga specjalnego Scisle wigza sie z ogdlnymi
i szczegbtowymi celami (K. Plutecka, 2006). Do grupy pedagogow specjalnych
nalezy surdopedagog, ktéry ,zajmuje si¢ nauczaniem i wychowaniem dzieci
z uszkodzonym stuchem” (K. Plutecka, 2006, s. 79). Dalsza czes¢ artykutlu zostanie
poswigcona analizie kompetencji zawodowych jakie powinien posiadaé
surdopedagog w ujeciu K. Pluteckiej, pamigtajac, iz ,,realizowanie si¢ surdopedagoga
w pracy dydaktyczno-wychowawcze] bedzie mozliwe jesli nauczyciele beda mie¢
zapewnione poczucie bezpieczenstwa zawodowego” (K. Plutecka, 2008, s. 154).

Zespot konsultacyjny Departamentu Doskonalenia Nauczycieli Ministerstwa
Edukacji Narodowej opracowat standardy kompetencji zawodowych dla nauczycieli
(K. Plutecka, 2006, s. 80). Ponizej zostang one scharakteryzowane uwzgledniajac
specyfike pracy surdopedagoga.

Kompetencje prakseologiczna ,nalezy rozpatrywa¢ z punktu widzenia
umiejetnosci  wlasciwego planowania 1 organizowania pracy zawodowej”
(K. Plutecka, 2010, s. 120). Kazdy surdopedagog powinien mie¢ szeroka wiedze
z zakresu audiologii, psychologii dziecka niestyszacego, logopedii i sposobow
uaktywniania analizatora stuchowego. W wymiarze komunikacyjnym, powinien
praktycznie stosowaé trening dotyczacy totalnej komunikacji oraz postugiwac si¢
manualnymi sposobami porozumiewania si¢ m. in. jezykiem migowym.
Surdopedagog, jak kazdy nauczyciel, powinien zaangazowaé si¢ W Swojg pracg
zawodowa, ale takze ,,poszukiwa¢ nowych drog, srodkéw i metod pracy i by¢
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zaangazowanym uczuciowo” (K. Plutecka, 2006, s. 81). Podsumowujac, kompetencje
prakseologiczne to nie tylko umiejetnosci 1 wiedza potrzebne do pracy z dzieckiem
z wadg shuchu, ale takze do wspotpracy z rodzicami.

Kolejna kompetencja jest rozpatrywana w aspekcie komunikacyjnym. Jej
osiggnigcie jest gtdéwnym i1 obowigzkowym zadaniem stajacym przed kazdym
surdopedagogiem. To dzigki zdolnosci przekazywania i odbierania komunikatu przez
surdopedagoga mozliwe jest budowanie relacji z uczniem, dajac mu tym samym
szans¢ na prawidtowy rozwdj spoteczny (K. Plutecka, 2006). Surdopedagog powinien
,»dazy¢ do wykorzystywania wszystkich dostepnych mu form porozumiewania sie,
aby ksztaltowa¢ kompetencj¢ jezykowa u ucznia z wada stuchu” (K. Plutecka, 2006,
s. 84).

Wspolpraca 1 wspoldzialanie surdopedagoga miedzy nauczycielami
a rodzicami dzieci nieslyszgcych jest kolejnym wyzwaniem w jego karierze
zawodowej. Kompetencja wspotdziatania nie dotyczy tylko zasad i form wspotpracy,
ale takze ,umiejetnosci podejmowania wiasciwych dziatan pedagogicznych
i rehabilitacyjnych”. K. Plutecka wskazuje, iz ,,odpowiednie relacje surdopedagoga
z dzieckiem nieslyszacym oraz umiej¢tnos¢ wspotdziatania powinny prowadzi¢ do
rozumienia si¢, a przede wszystkim akceptacji dziecka takim jakim jest” (K. Plutecka,
2006, s. 86).

Kompetencja kreatywna (K. Plutecka, 2010), natomiast obejmuje wzbudzanie
u swoich ucznidw niestyszacych kreatywnych zachowan oraz samodzielno$ci
myslenia. Surdopedagog powinien potrafi¢ diagnozowac tworcze preferencje swoich
podopiecznych. Obecnie, istnieje wiele form w jakich nalezy rozwija¢ opisywang
kompetencje. Sa to m.in. takie dziatania jak: ,,zachgcanie do tworzenia pozytywnego
srodowiska dla jednostek; organizowanie zespolow klasowych uwzgledniajac poziom
mozliwosci uczniéw; rozwijanie efektywnych, aktywnych i twoérczych postaw
ucznidw; czy pomaganie rodzicom i innym opiekunom w zrozumieniu wplywu
r6znych mikrouszkodzen” (K. Plutecka, 2006, s. 87-88).

Przedostatnia kompetencja nosi nazw¢ kompetencji informatycznej. Wyraza
si¢ ona w umiejetnosci wykorzystywania przez surdopedagoga nowych mozliwosci
technicznych, ktore ,,mogg by¢ sktadnikiem jego warsztatu pracy i stanowi¢ pomoc
dydaktyczna w nauczaniu okre§lonego przedmiotu” (K. Plutecka, 2010, s. 122).
Komputery oraz poszerzana nadal technologia informacyjna sa nieodzownym
elementem naszej egzystencji, dlatego uczniowie niestyszacy powinni nie tylko by¢
edukowani w tym kierunku, lecz rowniez mie¢ mozliwos$¢ praktycznego sprawdzania
i nabywania tych umiejetno$ci (K. Plutecka, 2006). Kompetencja ta jest bardzo wazna
dla surdopedagoga, gdyz przyczynia si¢ ona do ,,poznania duzej ilo$ci materialu
w krotkim czasie (...) oraz wspierania zaje¢ terapeutycznych dla uczniow
z uszkodzonym stuchem” (K. Plutecka, 2006, s. 90).

Ostatnia kompetencja zawodowa surdopedagoga dotyczy sfery moralnej. Jest
to ,,odpowiednia predyspozycja psychiczna, ktora prowadzi do refleksji moralnej,
a takze $wiadczy o uprawomocnieniu etycznym zawodowych dziatah nauczyciela.
Jest ona nadrzedna wobec pozostatych” (K. Plutecka, 2010, s. 122). Prowadzone
badania wérod surdopedagogéw wyraznie wskazuja, iz najczes$ciej wymienianymi
1 pozadanymi cechami w pracy z uczniem niestyszacym sg ,,cierpliwos¢, zyczliwose,
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wytrwalo$¢, zrownowazenie i opanowanie” (K. Plutecka, 2006, s. 91). Obecnie kiedy
system warto$ci ulega zachwianiu, posta¢ surdopedagoga jest bardzo wazna, gdyz to
on powinien wywolywac autorytet moralny wsrod swoich uczniow. Kazdy pedagog
specjalny powinien ,.kochac tego, kogo uczy, jak matka czy angazowac si¢ uczuciowo
w nauczanie i wychowanie. Uczen powinien widzie¢ w nim opiekuna, ktéry da mu
wsparcie emocjonalne i dydaktyczne” (K. Plutecka, 2006, s. 92).

Po ustaleniach terminologicznych poje¢, kwalifikacji 1 kompetencji
nauczycielskich oraz dokonaniu ich podziatu, nalezy skupi¢ si¢ na sylwetce pedagoga
specjalnego, wobec ktorego oczekiwania spoleczefistwa w szczegdlnosci zwigzanych
z jego osobowoscig sa jeszcze wicksze, ,,gdyz pracuja oni ze specyficzna grupa
wychowankow” (P. Majewicz, 2008, s. 17). Predyspozycje osobowo$ciowe w tym
zawodzie odgrywaja kluczowe znaczenie i sa one rozpatrywane nie tylko ze strony
rodzicow i samych podopiecznych, ale takze przez pracodawcow. Pedagog specjalny
musi posiadac takie cechy osobowosci, ktore utatwiag mu w jak najwiekszym zakresie
zaspokoi¢ potrzeby dzieci. Poczawszy od fizjologicznych ku poszerzeniu przez
dziecko swoich mozliwos$ci (P. Majewicz, 2008, s. 18).

Nalezy nadmieni¢, iz oczekiwania spoleczenstwa wobec osobowosci
pedagoga sa zalezne od etapu edukacyjnego dzieci i mtodziezy. Nauczyciel w klasach
mtodszych musi posiada¢ inne wlasciwosci osobowosciowe niz pedagog pracujacy
z dzie¢mi w gimnazjum czy liceum (P. Majewicz, 2008, s. 17). Pedagog specjalny
musi wzig¢ pod uwage, ze czesto oczekiwania rodzicOw wobec niego sa
»modyfikowane przez mechanizmy obronne rodzicéw” (P. Majewicz, 2008, s. 18).
Spowodowane jest to przystosowaniem si¢ do sytuacji niepetnosprawnosci dziecka,
ktore ,,przebiega w czterech fazach: szoku, kryzysu emocjonalnego, pozornego
przystosowania si¢ oraz konstruktywnego przystosowania do sytuacji” (P. Majewicz,
2008, s. 18). Innymi czynnikami majacymi wptyw na oczekiwania wobec pedagoga
specjalnego, a w szczegdlnosci na jego osobowos¢ jako ,,zasadniczy element
kwalifikacji sa: petniona rola spoteczna i zawodowa, postawy wychowawcze,
aktualne wymagania rynku pracy” (P. Majewicz, 2008, s. 19).

Czym wigc musi charakteryzowaé si¢ pedagog specjalny? Odpowiedzi na
powyzsze pytanie udziela nam tworczyni polskiej pedagogiki specjalnej
M. Grzegorzewska, ktéra za najwazniejsze cechy osobowosciowe pedagoga uznata
,milos¢, dobro¢, zyczliwo$¢, wysokie morale, poczucie odpowiedzialnosci
i wyzwalajacg postawe, wiarg we wilasne sity” (P. Majewicz, 2008, s. 20). Pedagog
specjalny powinien mie¢ swoj okreslony system wartosci. P. Majewicz przytacza
badania przeprowadzone w tym zakresie przez A. Olszak, ktére jednoznacznie
wykazuja, iz ,,warto$ci spoteczne zajmujg najwyzszg pozycje w hierarchii wartosci,
nastepnie artystyczne, teoretyczne, religijne, moralne, ekonomiczne i prestizowe”.
Nalezy wskaza¢, ze kazdy pedagog specjalny ,,preferuje wartosci humanitarne (...),
ktore sg niewatpliwie jednym z wazniejszych zasobow ich osobowosci” (P. Majewicz,
2008, s. 23). P. Majewicz na podstawie swoich badan dotyczacych uogélnionych
zasobOw osobowosci w postaci poczucia koherencji, a wigc: poczucia zrozumiatoscei,
zaradnoS$ci 1 sensownos$ci, wysuwa wniosek, iz u studentow pedagogiki specjalnej
oraz pracownikow stuzby zdrowia jest on niemalze jednakowy. Wskazuje to
jednoznacznie, iz praca z osobami bedagcymi w nadzwyczajnej sytuacji zyciowej
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wymaga bardzo podobnych cech osobowosciowych. W kontekscie zasobow
szczegotowych duze znaczenie majg asertywnos$¢ i empatia (P. Majewicz, 2008 s. 23-
24).

Nalezy podkreslic bardzo wazne fakty, iz to od osobowosci pedagoga
specjalnego zalezy nie tylko ,,sam przebieg, ale i efekty osiagane przez dzieci podczas
podejmowanych oddziatywan rehabilitacyjnych 1 wychowawczych” oraz, ze
,,0S0bowos¢ nie jest strukturg raz na zawsze ustalong, co oznacza, ze w toku zycia
cztowieka nastepuja w niej zmiany” (P. Majewicz, 2008, s. 17, 25). Osobowos¢
dojrzata nastgpuje okoto 30. roku zycia, wiec istnieje mozliwo$¢ zmian oraz
formowania pewnych wymiarow osobowosci przysztych pedagogow specjalnych.

Posta¢ nauczyciela byla analizowana i kreowana od zawsze z powodu, iz jest
jednym z najwazniejszych zawodow zaufania spotecznego. Niezaprzeczalny jest fakt,
iz wszelka aktywnos$¢ pedagoga determinowana jest przez jego osobowosc¢. To od nigj
zalezy caty proces dydaktyczno-wychowawczy, dlatego istotne jest zwrocenie uwagi
na ,,wlasciwo$ci osobowosciowe kandydatow do zawodu pedagoga specjalnego”
(P. Majewicz, 2008, s. 24). Posiadanie przez niego okreslonych kompetencji
zawodowych nie moze tyczy¢ si¢ ich wykorzystywania tylko w stosunku do swoich
podopiecznych, ale takze do ich rodzicow. Kazdy pedagog, a przede wszystkim
pedagog specjalny, nie moze zapominac¢ o ciggtym doskonaleniu swojego warsztatu
pracy, zapoznaniu si¢ ze wspotczesnymi mozliwosciami, ktore mozna wykorzystaé
zaréwno w pracy dydaktycznej, jak i w oddziatywaniach rehabilitacyjnych.
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Professional competences and personality predisposition of
a special needs educator in the opinion of Katarzyna Plutecka and Piotr
Majewicz

In this article, the author would like to presents profile of special needs
educator. Considered two main concepts: professional competences and
predisposition of his personality. This article was written based on books by
Katarzyny Pluteckiej and Piotra Majewicza which in theirs publication presents in
detail this aspects. In this text the reader can find the definition of professional
competences, their section and main components of a special education teacher’s
personality.
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Komunikacja o0s6b z niepelnosprawnoscia w publikacjach
autorstwa przedstawicieli krakowskiej pedagogiki specjalnej

porozumiewania si¢ zycie w spoleczenstwie byloby bardzo trudne

i ucigzliwe, poniewaz opieramy si¢ gtownie na kontaktach spotecznych.
W Zaden sposob nie bylibysmy w stanie przekaza¢ naszych mysli, uczu¢ czy emocji.
Codzienne czynno$ci z udziatem innych ludzi sprawialyby nam ogromng trudnos¢ ze
wzgledu na brak zrozumienia.

Istnieje bardzo wiele definicji komunikacji interpersonalnej. Jedng
z najprostszych podaje Encyklopedia Pedagogiczna pod redakcja W. Pomykato:
,t0 proces wymiany wiadomosci migdzy dwiema osobami. Jest to jedna z form
porozumiewania si¢ ludzi” (W. Pomykato, 1996, s. 279). Autor okreslit t¢ wlasnie
komunikacje jako jedna z wielu form porozumiewania si¢, poniewaz cztowiek nie
uzywa tylko stow, aby si¢ komunikowaé. Operuje takze gestami, mimika, postawa
ciata, nat¢zeniem i tonem glosu itd. — czyli sygnatami niewerbalnymi, ktore cztowiek
»~hadaje”. Co si¢ jednak dzieje, gdy proces komunikacji nie moze si¢ odby¢, badz
wystepuja w nim pewne przeszkody? Istnieje wiele osob w naszej populacji, ktore
zr6znych powodow nie sg w stanie w pelni porozumiewac si¢ droga stowng z innymi.
Naturalna $ciezka komunikacji, za pomoca jezyka, zostata dla nich zamknieta. Takimi
jednostkami sg osoby niepetnosprawne ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi.
Dla takich wlasnie osob zostaly stworzone alternatywne i wspomagajace metody
komunikacji (ang. Augmentative and Alternative Communication — AAC).

Komunikacja alternatywna i wspomagajaca to proces, w ktérym zamiast
sygnaléw werbalnych — stow, stosuje si¢ niewerbalne sposoby porozumiewania sig.
Pojecie AAC sktada si¢ z dwoch zasadniczych cztonoéw. Pierwszy to komunikacja
wspomagajaca, czyli proces wspomagania moéwienia. Drugi czton natomiast —
komunikacja alternatywna — jest rozumiana jako ,,proces przyswajania zastepczych
sposobdw dla zapewnienia substytutu braku mowy dzwigkowej” (W. Loebl, 2006,
s. 21). Ze wzgledu na réznorodnosé niepelnosprawnosci i zaburzen rozwojowych
ludzi, metod komunikacji alternatywnej i wspomagajacej jest wiele. Wybor
odpowiedniej drogi porozumiewania si¢ powinien by¢ dobrze przemyslany, poniewaz
jest on kwestig indywidualng dla kazdej osoby. Dla blizszego zobrazowania
komunikacji AAC nalezy wyr6zni¢ kilka sposobow procesu komunikowania sig.
Najbardziej popularnymi i stosowanymi metodami tej komunikacji sg: Jezyk Migowy,
System Blissa, Makaton, PCS, PIC, Braille. Jednym z autoréw zajmujacych si¢
szeroko pojeta tematyka komunikacji osob niepelnosprawnych jest Ewa Brzdgk.
W swoich publikacjach wyréznia klasyfikacj¢ osob, ktore zaliczajg si¢ do grupy ludzi
ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi (E. Brzdek, 2013, s. 17):

I: omunikacja to nieodzowny element naszej koegzystencji. Bez
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- osoby z deprywacjami sensorycznymi: niestyszace, niedostyszace,
gluchoniewidome,

- osoby z niepetnosprawnoscig intelektualna,

- 0soby z autyzmem,

- osoby z mézgowym porazeniem, afazja i innymi schorzeniami neurologicznymi,

-osoby ze sprze¢zong niepetnosprawnoscia.

Autorka dwoch artykutow: Jakosé zZycia osob ze specjalnymi potrzebami
komunikacyjnymi (E. Brzdek, 2013, nr 3) i Transakcyjny wymiar komunikacji.
Umiejetnos¢ rozmowy u dzieci ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi —
fundamentalng wartoscig zZycia rodziny (E. Brzdek, 2014, nr III), porusza temat
zwigzany z jakoscig zycia osOb niepetnosprawnych, ktora wyraza sie poprzez
komunikacje z innymi. Osoby z zaburzona komunikacja najczesciej sa biernymi
obserwatorami i sluchaczami — w konsekwencji czego rodzi si¢ u nich frustracja,
bezradnos$¢, ktore wplywaja na ich osobowos$¢. Niemozno$¢ wyrazania siebie
skutkuje niechgcia do komunikacji z innymi, przez co cztowiek staje si¢ po prostu
nieszczesliwy. Przeciez ,,rozmowa powinna stanowi¢ pewna stala warto$¢ zycia”
(E. Brzdek, 2014, s. 24) — jest to najprostszy sposob na to, zeby moc si¢ wyrazi¢
W swoim otoczeniu rodzinnym, réwiesniczym czy spotecznym. Dzieki rozmowie
mozemy utrzymywac wiezi z innymi, komunikowac im o swoich przemysleniach czy
potrzebach. Wazny aspekt stanowia osoby pelnosprawne w otoczeniu 0s6b
niepetnosprawnych — rodzina, znajomi, rowiesnicy czy nawet sasiedzi. Osoby te
musza poswieci¢ wiecej czasu, pracy 1 zaangazowania, by zrozumie¢ kod
komunikacyjny  niepetnosprawnych. Powinny stosowa¢ rozne  strategie
komunikacyjne, cho¢by na przyktad dopytywanie, zadawanie pytan, dawanie czasu
na odpowiedz, zgadywanie, domyslanie si¢. Osobom ze specjalnymi kompetencjami
komunikacyjnymi nalezy pomodc i je wspiera¢, dlatego tak wazne jest, aby
nadrzednym celem dla pedagogdw i terapeutdow bylo przystosowanie takich oséb do
korzystania z alternatywnych i wspomagajacych systemow.

W takim razie powstaje pytanie: w jaki sposob nalezy wspiera¢ komunikacje,
aby poprawi¢ jako$¢ zycia? E. Brzdek (2014) opisuje to bardzo konstruktywnie
w swoim artykule. Podstawowymi sposobami sg:

I.  ocena wszystkich pigciu aspektow zycia uzytkownika AAC:

o aspekt fizyczny (Ewiczenia na oddychanie, jedzenie, artykulacje, manipulacje
przedmiotami, przygotowanie siedziska),

o aspekt poznawczy (wspomaganie uwagi, koncentracji, reprezentacji
symbolicznej),

e aspekt interakcyjny (¢wiczenie zaangazowania w akt komunikacyjny,
intencjonalne wypowiedzi, inicjowanie rozmowy, podtrzymanie jej),

e aspekt spoleczno-kulturowy (wzmacnianie poczucia sprawstwa, sytuacje
wyboru i wlasnego decydowania, do$wiadczenia  satysfakcji
Z porozumiewania si¢),

e aspekt lingwistyczny (postugiwanie si¢ znakami, regutami kodu, rozumienie
intencji, zadawanie pytan, formy grzeczno$ciowe, budowanie zdan
ztozonych),  poznawczy, interakcyjny, spoteczno-kulturowy  oraz
lingwistyczny),
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Il. wspolpraca z rodzicami — to oni powinni wspomagaé dziecko w nauce
ekspresji werbalnej,
I1l. kazda osobe nalezy traktowa¢ podmiotowo i indywidualnie, poniewaz kazda
osoba jest wyjatkowa i jedyna w swoim rodzaju.
E. Brzdek opisata uzytkownikéw AAC ogolnie i catosciowo. Wyznaczyta klasyfikacje
0so0b ze specjalnymi kompetencjami komunikacyjnymi, ktérg mozna podzieli¢ na
poszczegodlne dysfunkcje i kazdg szeroko omoéwic. Mozna by bylo si¢ powolywaé na
liczng literature, opisywac specyfike komunikacji w kazdej niepetnosprawnosci, ale
nie sposob uczynic tego w jednym artykule. Dlatego chciatabym sie skupi¢ na trzech
obszarach komunikacji: u o0s6b niestyszacych z dodatkowymi dysfunkcjami,
komunikacji o0s6b niewidomych oraz na komunikowaniu si¢  o0séb
z niepelnosprawnoscig narzadu ruchu.

Autorka poruszajaca kwesti¢ komunikacji 0sob niestyszacych z dodatkowymi
dysfunkcjami rozwojowymi jest Katarzyna Plutecka. Jej publikacja to szczegdlnie
istotne  opracowanie, poniewaz coraz czg¢sciej mozna si¢  spotkaé
z niepetnosprawnoscia sprzezona. Do dysfunkcji towarzyszacych ghluchocie naleza:
»dysfazje, zaburzenia osobowosci (autyzm, psychoza), niedorozwoj intelektualny,
uszkodzenia narzadu ruchu, $lepota i schorzenia somatyczne” (K. Plutecka, 2010,
s. 55). Pojawienie si¢ u dziecka niestyszacego dodatkowej dysfunkcji powoduje
bardziej ograniczong komunikacj¢ z innymi. Ze wzgledu na niepetnosprawnosé
shuchu nie mozna wykorzystywac jezyka jako glownej koncepcji ksztatcenia. Nalezy
wykorzysta¢ inne $rodki m. in. niewerbalne, jezykowe (podwdjne artykutowanie
jezyka), parajezykowe (ton glosu, gesty) i pozajezykowe (wokalne lub nie). Jezeli
chodzi o komunikacj¢ pozawerbalng i jej kanaly przekazu, to autorka podaje
klasyfikacje za Dobek-Ostrowska i wyréznia (K. Plutecka 2010, s. 57). :

e kinestetyke: mowa ciala,

e parajezyk: cechy wokalne glosu np. barwa, ton, wysoko$¢, modulacja;
oraz inferencje wokalne: oddziatywanie na siebie powyzszych cech
i dzwieki pozajezykowe np. ,.eeee”,
samoprezentacje cztowieka: budowa ciata, wyglad, ubranie,
haptyke: dotyk, §ciskanie, poklepywanie,
proksemike: dystans migdzy rozméwcami,
chronemike: punktualnos¢, czas,
elementy Srodowiska fizycznego: oswietlenie, dzwigki.
K. Plutecka (2010) w swoim artykule opisuje réwniez badania
przeprowadzone w jednej z krakowskich szkol dla niestyszacych. Celem byto
sprawdzenie sposobow komunikowania si¢ uczniow. Wyniki badan przedstawity, ze
z roku na rok przybywa coraz wigcej dzieci ghuchych z dodatkowymi dysfunkcjami.
Potrzeba komunikacji tych osob jest bardzo silna — wyprzedzaja nawet swoje
zdolno$ci w porozumiewaniu si¢. Dominujgcym kodem jest kod pozawerbalny, czyli:
gesty, mimika, jezyk migowy, daktylografia, uklad ciata, pismo, jezyk migany.
Dlatego jednym z gléwnych celow jest modyfikacja obecnych programow. Nalezy
zmieni¢ obecne strategie ksztalcenia wobec niestyszacych z dodatkowymi
dysfunkcjami. Zastgpi¢ je nowymi, specjalnymi i dostosowanymi programami oraz
planami nauczania. Powinno to mie¢ takze charakter praktyczny. Odpowiednim
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posunigciem jest zaproponowanie tym osobom nowoczesnego systemu: komunikacji
alternatywnej i wspomagajacej. Moze to poméc w lepszej komunikacji i wyrazaniu
siebie, swoich uczu¢ i potrzeb.

Kolejne dwa zagadnienia dotyczace probleméow w komunikacji 0sob
niewidomych i niepelnosprawnych ruchowo, zostaly oméwione przez Joanne
Konarska w artykule Komunikacja interpersonalna 0sob z niesprawnosciqg wzroku
i narzqdu ruchu (J. Konarska, 2007, s. 21-40). Komunikacja osoéb z dysfunkcja
wzroku nie jest jednakowa dla wszystkich. W zaleznosci od stopnia
niepetnosprawnosci i okresu zycia w jakim nastapita, komunikacja ma inng specyfike.
Autorka w artykule odnosi si¢ do dwoch grup osob: osoby ociemniale i osoby
niesprawne wzrokowo od urodzenia badz wczesnego dziecinstwa.

Pierwsza grupa oséb utracita wzrok po 3. badz 5. roku zycia. To, w jakim
stopniu utracity wzrok decyduje o ich funkcjonowaniu w spoteczenstwie. Bledne sg
przypuszczenia niektérych osob, ze im glebsza niepelnosprawnos¢ tym wigksza
nieporadnos$¢. Po utracie wzroku, oczywiscie w pewnym czasie, mozna uruchomic
odpowiednie mechanizmy kompensujace brak wzroku, ktére kazdy z nas ujawnia
w sobie. Ten proces wymaga cigzkiej, dtugiej i zmudnej pracy, ale jest to mozliwe.
Najtrudniej maja osoby, ktore utracity wzrok w okresie dorostosci — musza si¢ uporaé
z utrata zdolnosci do samodzielno$ci, pewnosci siebie i aktywnosci wiasnej, co
niestety bardzo utrudnia zycie w spoleczenstwie. Osoby ociemniate charakteryzuja
si¢ tendencjg do ,wycofywania si¢ z zycia spolecznego i majg poczucie
nieprzydatnoséci” (J. Konarska, 2007, s. 27). Uporanie si¢ z tym jest jednym
z najwazniejszych celow w rehabilitacji. Inaczej przedstawia si¢ sytuacja osob, ktore
utracily wzrok w okresie dziecinstwa lub mtodzienczym. Na poczatku wystepuja takie
same reakcje jak u 0sob starszych. Jednak tym osobom pomoc specjalistow udzielana
jest szybciej. Ponadto stereotypy i uprzedzenia dotyczace osob niewidomych sa
stabsze w ich §rodowisku, a zmianom poddaja si¢ dosy¢ tatwo (J. Konarska, 2007).

Druga grupa oséb to osoby niewidome od urodzenia badz wczesnego
dziecinstwa. Uwazam, ze te osoby maja troch¢ tatwiej w funkcjonowaniu
spolecznym, poniewaz od samego poczatku sa ,,bombardowane” odpowiednimi
bodzcami tzw. wyobrazeniami surogatywnymi, czyli zastepczymi. Jak pisze autorka
nalezy do dziecka mowi¢ w taki sposob, aby stowa byly dla niego ,,namacalne”.
Kolejnym aspektem jest poczucie bezpieczenstwa, ktore u 0sob niewidzacych jest
ograniczone. Przez inwalidztwo wzroku moze to by¢ niebezpieczne. Dlatego waznym
zadaniem nauczycieli i rodzicow jest to, aby zachecali dzieci do dziatania. Najbardziej
rozwinigtym zmystem jest wech, a najwrazliwszymi elementami ciala sg usta oraz
jezyk — nalezy to wykorzystywaé w celu poznawania przez dziecko roznych
przedmiotow wlasnie za pomocg dostarczania polisensorycznych przezyc.
Przelomowym momentem staje si¢ opanowanie przez niewidome dziecko mowy.
Dzicki niej moze skompensowac sobie brak wzroku poprzez rozbudowane i bogate
stownictwo, dzigki ktéremu zyskuje informacje o otaczajagcym go $wiecie. Niestety,
czyhajg jednak pewne jezykowe pulapki oraz zjawisko ,,werbalizmu”, czyli
»,uzywanie pewnych stow we wlasciwym kontekscie zdaniowym, ale bez rozumienia
znaczenia tych stow” (J. Konarska, 2007, s. 29). Ostatnim juz niebezpieczenstwem sg
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pozawerbalne $rodki wyrazowe (dziecko petnosprawne kieruje cata gltowke na
dzwiek, a dziecko niewidome nastawia w tym kierunku ucho). W spoteczenstwie jest
wymagane, aby podczas komunikacji interpersonalnej uczestnicy patrzyli na siebie
i byli do siebie zwroceni. U 0s6b niewidomych nalezy ksztaltowac ten nawyk.

Kolejnym odrebnym problemem jaki omawia w artykule J. Konarska sa
problemy z komunikacjg o0so6b niepelnosprawnych ruchowo: z mozgowym
porazeniem dziecigcym oraz niesprawnoscig ruchowg nabyta. W moézgowym
porazeniu dziecigcym, niektore migénie mowy sa porazone w mniejszym lub
wiekszym stopniu. Dlatego problemy w komunikacji z osobami z moézgowym
porazeniem dzieciecym sa zlozone. Charakterystyczna dla tych osob jest czesta
agresja, brak wytrwatosci, a co za tym idzie cierpliwos$ci, drazliwo$¢ 1 wybuchowosé
— te cechy, niestety, nie sprzyjaja dobrym kontaktom spotecznym. Wrecz zniechgcaja
osoby pelnosprawne do komunikacji. Rozméwca moze si¢ peszy¢, a nawet
przestraszy¢ (J. Konarska, 2007).

Ostatnia  niepelnosprawnoscia omawiang przez J. Konarska jest
niepelnosprawno$¢ ruchowa nabyta — z powodu wypadku, choroby, braku konczyn.
We wspotczesnym $wiecie panuje kult ciala. Spoteczenstwo narzuca nam pewne
normy estetyczne, ktéore musimy wypetniaé, aby nas zaakceptowano. Osoby
niepelnosprawne czesto nie mieszcza si¢ w tych ramach. Powoduje to u nich
zachwianie poczucia tozsamosci, negatywne emocje 1 pojawia si¢ zjawisko
dezorganizacji. W dzisiejszych czasach, aby moéc z kim$§ wytworzy¢é wigzi
emocjonalne, wyglad fizyczny odgrywa bardzo wazna role. Czesto osoby
niepelnosprawne zostaja odrzucone przez partnerow ze wzgledu na wyglad
i niepetnosprawno$¢. Trudniej jest im tez nawigzywaé nowe znajomos$ci. Dlatego
nalezy wzmacnia¢ ich konstruktywne kontakty z innymi, wzmacnia¢ pozytywny
obraz samego siebie, akceptowac siebie takim, jakim si¢ jest (J. Konarska, 2007).

Na zakonczenie artykutlu postuze si¢ cytatem z ksigzki J. Konarskiej: ,,mata
wiedza spoteczna na temat niepelnosprawnosci i jej skutkow wyzwala reakcje
obronne typu unikanie wszystkich sytuacji, ktore moga przypominaé
o niedoskonato$ci ludzkiego organizmu i uswiadomic, ze teoretycznie nikt z nas nie
ma wieczystej gwarancji petnej sprawnosci” (J. Konarska, 2007, s. 35). Stowa te
ukazujg krucho$¢ ludzkiego zycia i jego zdrowia. Czgsto osoby pelnosprawne nie
zdaja sobie sprawy z tego, ze poprzez rézne sytuacje losowe nawet ich moze dotknaé
niepetnosprawnos¢, choéby w obszarze komunikacji. Dla wigkszosci ludzi jest to
naturalny proces, ktorego uczyli si¢ w okresie dziecinstwa i nie wiele pamigtaja o tym
jaki byt Zmudny i cigzki. Utrata umiejetnosci porozumiewania si¢ za pomoca
naturalniej drogi komunikacji — mowy, moze by¢ ogromnym szokiem i przeszkoda
nie do przejscia.
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Communication of people with disabilities in terms of the representatives of the
Krakow special education.

The article describes how people with disabilities communicate in terms of
the representatives of the Cracow special education. Discussion of the whole
classification of people with special communication competence was not possible due
to the vastness of the subject. That is why only some of the issues are discussed. On
the basis of the publication of Mrs. Ewa Brzdek generally learn about communication
and overall AAC users and the quality of life of these people. The deaf communication
with additional developmental disabilities can learn from Mrs. Katarzyna Plutecka
approach. The very last topic of discussion is the communication problems of the blind
and physically disabled by Joanna Konarska.
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Surdologopedia jako subdyscyplina naukowa logopedii w ujeciu
Grazyny Gunii

nierozerwalnie zwigzany z procesem rehabilitacji. Cato$¢ zadan wynikajacych

z edukacji specjalnej sprowadza si¢ do wszechstronnego  rozwoju
podopiecznych, umozliwienia im pelnego korzystania z zycia spotecznego,
kulturalnego i ekonomicznego, a takze do wewnetrznego dynamizowania uczniow
w kierunku cigglego samoksztatcenia (G. Gunia, 2001).

Specyfika pracy z dzieémi z zaburzeniami shluchu i mowy wynika
z ograniczonych mozliwosci poznawczych tych dzieci bedacych efektem uszkodzenia
narzadu stuchu. Deficyt ten przyczynia si¢ do znacznych utrudnien w naturalnym
ksztattowaniu si¢ mowy, co powoduje, ze jednym z podstawowych oddzialywan
terapeutycznych w stosunku do dzieci z wadami stluchu sg oddziatywania
logopedyczne, pozwalajace na poprawe ich kompetencji komunikacyjnych ze
srodowiskiem o0sob styszacych. Warunkiem, ktory nalezy spetni¢, aby praca ta
przyniosta nalezyte efekty, jest dobre przygotowanie logopedy, ktory bedzie posiadat
wiedze nie tylko z zakresu terapii logopedycznej, ale takze t¢ dotyczaca zlozonosci
procesu porozumiewania si¢ osoOb gluchych (G. Gunia, 2010). W tego typu
oddzialywaniu konieczne jest zatem wielodyscyplinarne podej$cie do zaburzen
stuchu i mowy u dzieci.

Ksztaltowaniem, usprawnianiem i korygowaniem mowy u os6b ghuchych
zajmuje si¢ surdologopedia. Jest ona traktowana jako specjalizacja zawodowa
logopedii. Poprzedzajac jednak rozwazania na temat samej surdologopedii nalezy
przywota¢ i1 porowna¢ etymologi¢ tych dwoch terminéw. Slowo ,logopedia”
wywodzi si¢ z greckiego logos, co oznacza ,slowo”, ,mowa”, oraz paideia —
,,wychowanie”, natomiast ,,surdologopedia” powstala poprzez dodanie do terminu
nadrzednego tacinskiego surdus, oznaczajacego ,.gluchy”. Sama etymologia nie
okresla jednak w sposdb wystarczajacy przedmiotu oddziatywan surdologopedii
(G. Gunia, 2011). ,Przedmiotem badan surdologopedii jest mowa 0s6b
z uszkodzonym narzadem stuchu, czyli teoria i praktyka dotyczaca komunikacji i jej
zaburzen stanowigcych integralny element cato§ciowego procesu rehabilitacji osob
niestyszacych” (G. Gunia, 2010, s. 12). Terapia i ksztaltowanie mowy 0s6b
z deficytem narzadu stuchu jest natomiast gtdwnym celem surdologopedii, ktorej
oddziatywania muszg by¢ zgodne z ogdlnymi zasadami logopedycznymi (G. Gunia,
2010). Nadrzednym =zadaniem surdologopedy jest zatem opracowanie takich
programéw terapeutycznych, ktore beda dostosowane do potrzeb, mozliwosci
i ograniczen dziecka z zaburzeniami stuchu i mowy, a jednoczes$nie nie bedg stanowity
powtarzanego schematu zaje¢. Pozadane jest, aby tworzone programy diagnostyczno-

Proces edukacji os6b niepelnosprawnych, w tym dzieci niestyszacych, jest
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rewalidacyjne miaty charakter multiinterdyscyplinarny, czyli byly tworzone przy
wspotpracy zespotu specjalistow: lekarza, psychologa, pedagoga, logopedy
(G. Gunia, 2004).

Zdaniem Grazyny Guni surdologopedia jest realizowana w trzech wymiarach:
teoretycznym, praktycznym oraz w wymiarze sztuki (G. Gunia, 2010), gdzie:

- na wymiar teoretyczny sktadajg si¢ m. in. ustalone prawa, cele i zadania zwigzane
z ksztattowaniem mowy u 0s6b z deficytem stuchu, opis zaburzen w rozwoju mowy
oraz specyfiki komunikacji 0sob gluchych,

- wymiar praktyczny realizuje si¢ poprzez metodyczne opracowanie podstaw
oddziatywan logopedyczno-diagnostyczno-rehabilitacyjnych oraz realizacj¢ terapii
logopedycznej z osobami z uszkodzeniem stuichu réznego rodzaju
1 w réznym stopniu,

- wymiar sztuki wyraza si¢ w indywidualnym podejsciu do terapii logopedycznej oraz
pracy terapeutycznej bedacej praktyczng sztuka wychowania.

Autorka podaje réwniez nastgpujace uszczegdlowione zadania surdologopedii:

-, Ksztaltowanie lub rozwijanie roéznych sposobéw komunikowania si¢ o0sob
niestyszacych, tzn. wypracowywanie umiejetno$ci rozumienia i przekazywania
tekstow stownych, pisemnych lub sygnalizacyjnych czyli przygotowanie do
swobodnego porozumiewania si¢ z otoczeniem.

- Ksztattowanie mowy, czyli dbanie o jej prawidtowy jak i najlepszy rozwdj pod
wzgledem fonetycznym, leksykalnym i gramatycznym.

- Terapia zaburzen glosu i mowy o0sob stabostyszacych.

- Doskonalenie wyrazisto$ci wypowiedzi lub terapia rozumienia tekstow przez osoby
oghuchte po piatym roku zycia.

- Ksztaltowanie wszechstronnego i zintegrowanego rozwoju psychomotorycznego
oraz eliminowanie zachowan zaktocajacych ten proces.

- Ustalenie i weryfikowanie kompleksowej diagnozy, tj. przyczyn, rozdzialu
i symptoméw zaburzen w rozwoju psychomotorycznym.

- Pomoc i poradnictwo rodzinie.

- Organizowanie wspolpracy i wspotdziatania ze specjalistami wspomagajacymi
rozwoj” (G. Gunia, 2010, s.15).

Aby przejs¢ jednak do konstruowania i realizacji programu terapeutycznego
konieczna jest realizacja pelnej diagnozy logopedycznej dzieci z zaburzeniami stuchu
i mowy. Zdaniem G. Guni (2010, s. 195) ,.diagnoza logopedyczna to dziatanie
zmierzajace do rozpoznawania wady lub zaburzenia mowy, ktére ocenia si¢ na
podstawie analizy stanu badanego, uzyskanej za pomoca dostgpnych metod badania”.
Autorka zaznacza, ze dziecko z wada stluchu ze wzglgdu na wystgpujace u niego
trudno$ci w nabywaniu mowy oraz w przej$ciu z myslenia konkretno-obrazowego na
abstrakcyjne, bedzie poza powszechnie przyjetymi, ogdlnymi normami rozwoju
w zakresie mowy (G. Gunia, 2010).

Diagnoza logopedyczna powinna rozpoczynaé¢ si¢ od badania wstgpnego
obejmujacego wywiad z rodzicami, poprzedzajac tym samym bezposrednie badanie
mowy dziecka z deficytem narzadu shuchu i dostarczajac cennych wskazowek
o dziecku i jego srodowisku rodzinnym. Pozwala to tym samym na okreslenie istoty
zaburzenia stuchu oraz dobranie odpowiednich metod terapii i wspomagania rodziny.
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Wywiad powinien dotyczy¢ m. in. przyczyny i czasu utraty stuchu, rodzaju i stopnia
ubytku, obecnych w rodzinie oséb z wadami stuchu, wykorzystywania protez
stuchowych przez dziecko, struktury rodziny oraz przebiegu rewalidacji i ogdlnego
stanu zdrowia dziecka (G. Gunia, 2010).

Samo badanie mowy dziecka, natomiast, musi oceniaé roézne sposoby
komunikowania si¢ dziecka z otoczeniem — zarowno te werbalne jak i niewerbalne.
Autorka podkresla, ze wystandaryzowane testy logopedyczne badajace rozwoj mowy
dzieci styszacych czesto nie maja przelozenia do diagnozy logopedycznej dzieci
z wadami stuchu, ze wzgledu na ich trudnosci w percepcji dzwigkow akustycznych,
w tym dzwigckow mowy (G. Gunia, 2010). Jednym z testow wykorzystywanych do
diagnozy logopedycznej dzieci z zaburzeniami stluchu i mowy jest ,,Karta Oceny
Zachowan Komunikacyjnych Dziecka z Uszkodzonym Stuichem (KOZK)”
opracowana przez K. Krakowiak i M. Panasiuk. Jak twierdzi G. Gunia (2010, s. 200)
,»karta ta pozwala z jednej strony oceni¢ indywidualne mozliwosci dziecka w zakresie
stownego lub gestowo-mimicznego porozumiewania si¢ z otoczeniem, a z drugiej
strony projektowa¢ prace dydaktyczno-rewalidacyjna i sukcesywnie sprawdzac
efekty tej pracy” oraz ,,spetnia dwa gtéwne zadania praktyczne: diagnozg i prognoze
oddzialywan logopedycznych”. Innym testem umozliwiajacym ocen¢ rdéznych
sposobdw porozumiewania jest ,,Test Zdolnosci Komunikowania si¢” w polskiej
adaptacji A. Korzon, na podstawie ktérego mozna okresli¢ poziom o$miu sposobow
komunikowania si¢ (cztery metody ustne i cztery metody manualne) (G. Gunia,
2010).

Kazde oddzialywanie pedagogiczne i rehabilitacyjne wzgledem dziecka,
w szczegolnosci dziecka z deficytem w rozwoju, jest podporzadkowane wytyczonym
zasadom, ktére pomagaja zorganizowaé Ow proces W sposob optymalny
i pozwalaja realizowa¢ postawione cele i zadania. Zasady pracy logopedycznej
z dzieckiem niestyszacym pozostaja w Scistym zwigzku z normami obowiazujacymi
w surdologii, surdopedagogice i logopedii (G. Gunia, 2010). G. Gunia (2010, s. 130-
135) wymienia nastepujace reguly postepowania w pracy surdologopedycznej
z zakresu surdologii:

- zasada holistycznego spojrzenia na dziecko,

- zasada integracji osob niestyszacych ze spoteczenstwem ludzi styszacych,

- zasada wlaczenia do terapii surdologopedycznej rodziny dziecka z zaburzeniami
shuchu 1 mowy,

- uznanie jezyka migowego jako prawowitego systemu porozumiewania si¢ 0sob
ghuchych.

Z zakresu logopedii autorka uwzglednia takie zasady, jak (G. Gunia, 2010, s. 136-
139):

- zasad¢ dobrowolnosci,

- zasadg atrakcyjnosci,

- zasade taczenia ¢wiczen logopedycznych z ruchem,

- zasade krotkotrwatych ¢wiczen,

- zasade¢ prowadzenia zaje¢ w formie zabaw 1 gier,

- zasadg tworzenia sprzyjajacej atmosfery.
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Nalezy pamietac, jak podkresla autorka, aby w pracy logopedycznej ,,wykorzystywac
powyzsze zasady w systematycznej pracy w sposob twoérczy, a nie odtworczy,
dostosowujac je do mozliwosci i1 potrzeb dziecka z uszkodzonym narzadem stuchu”
(G. Gunia,2010, s.139). Sama praktyke logopedyczng tworzg wykorzystywane
metody terapii logopedycznej, ktore nalezy dobiera¢ do indywidualnych mozliwosci
dziecka, jego wieku oraz do warunkow srodowiska, w ktorym si¢ rozwija (G. Gunia,
2010). G. Gunia, podkresla, ze ,,z punktu widzenia surdologopedii metoda jest
sposobem uczenia i nauczania, rozumianym jako celowy i zaplanowany uktad
strategii, prowadzacy do nabycia przez dziecko do$wiadczen komunikacyjnych
i poznawczych, czyli do opanowania kompetencji jezykowej wraz z umiejetnoscia
postugiwania si¢ nig w praktyce, a takze do rozwijania zdolnosci i zainteresowan
poznawczych” (G. Gunia, 2010, s. 140). W swojej pracy Terapia logopedyczna dzieci
z zaburzeniami stuchu i mowy (G. Gunia, 2010, s. 140-141), autorka opisuje
nastgpujace metody wykorzystywane terapii logopedycznej:
1. metody werbalne

- lingwistyczne,

- filologiczne,

— psychologiczne,

— pedagogiczne,
2. metody pozawerbalne:

- rysunkowe,

— taneczno-muzyczne,

— motoryczno-kinestetyczne,

- wzrokowo-stuchowo-dotykowe.

Aby w terapii logopedycznej z dzieckiem niestyszacym osiggnac¢ zamierzone
efekty, nalezy postugiwa¢ sie wieloma metodami, ktore wzajemnie si¢ uzupetniaja
1 wspomagaja proces mowy, ktdry jest procesem ztozonym, a dodatkowa wada stuchu
powoduje szereg utrudnien w jej opanowaniu (G. Gunia, 2010). Nalezy réwniez
dobra¢ odpowiednie pomoce, ktore odgrywaja znaczaca role w polisensorycznym
poznawaniu rzeczywistosci ,,shuzac praktycznemu przygotowaniu do wypowiadania
si¢ w slowie, piSmie lub w innym alternatywnym sposobie porozumiewania si¢”
(G. Gunia, 2012, s. 46). Wykorzystywane w interwencji logopedycznej $rodki
dydaktyczne powinny by¢ tak dobrane oraz skonstruowane, aby budzity
u rewalidowanego dziecka zainteresowanie, zaangazowanie emocjonalne oraz
motywowaly go do udzialu w terapii-zabawie. Ze wzgledu na cel realizowanych
¢wiczen pomoce logopedyczne mozna podzieli¢ na: stowne, wzrokowe, stuchowe,
stuchowo-wzrokowe, sluchowo-wzrokowo-dotykowe oraz automatyzujace proces
nabywania kompetencji komunikacyjnych (G. Gunia, 2012).

Surdologopedia jest nauka, ktorej jednym z gléwnych zadan jest
oddziatywanie o charakterze rehabilitacyjnym skierowane na dziecko z deficytem
narzadu stuchu. Pomaga ona podnosi¢ kompetencje komunikacyjne i jezykowe dzieci
niestyszacych z otoczeniem, przyczyniajac si¢ tym samym do ich wszechstronnego
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rozwoju. Nalezy pamigta¢ jednak, aby w pracy logopedycznej z dzie¢mi o tak
specyficznych potrzebach wykorzystywa¢ wiele metod prowadzacych do
polisensorycznego poznawania rzeczywistosci oraz uwzgledniac ich naturalny sposob
porozumiewania sig, ktorym w wielu wypadkach, moze stanowi¢ jezyk migowy.
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Speech therapy as a treatment of children with speech and hearing disorders in
opinion Grazyna Gunia

This article is about speech therapy with deaf children according to Grazyna
Gunia from Pedagogical University of Cracow. It present rules, methods and what is
the most important in speech treatment of children with hearing disorders on the basis
of Grazyna Gunia’s books, who is the specialist in this area.
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Animaloterapia jako forma rehabilitacji we wczesnym
wspomaganiu dzieci z niepelnosprawnosciag w publikacjach
autorstwa Doroty Kornas

zwierzetami. W aspekcie wczesnego wspomagania jest nieckonwencjonalng

forma stymulowania rozwoju dziecka, przy wykorzystaniu najczesciej takich
zwierzat, jak: pies, kon, osiot. Przeznaczona dla dzieci z uposledzeniem umystowym,
dysfunkcja  wzroku, shichu, roznego rodzaju wadami ortopedycznymi
i chorobami migéni, a takze w przypadku zaburzen emocjonalnych badz
psychicznych, ale rowniez dla dzieci niedostosowanych spotecznie.

Celem nadrzednym kazdej terapii jest powrot pacjenta na miare jego
mozliwosci do jak najpetniejszej sprawnosci fizycznej i psychicznej. Animaloterapia
ma stymulowaé rozwdj, zmniejsza¢ zaburzenia, zapewni¢ uczestnikowi wzrost
poczucia wlasnej wartosci, dawac relaksacje i uspokaja¢, umozliwia¢ przebywanie
w $rodowisku natury wraz ze zwierzeciem, a przede wszystkim ma by¢ dla dziecka
przyjemna, aby mogt czerpac z niej rados$¢. Dopetnieniem celow animaloterapii sg jej
zadania. D. Korna$ (2007) wyr6znia nastepujace zadania wazne dla wczesnego
wspomagania dziecka:

- przetamywanie lgku przed zwierzeciem,

- pozytywne emocje,

- pobudzenie zmystow: wzroku, stuchu, wechu, dotyku,

- samodzielnos¢,

- koncentracja uwagi,

- dziatania ruchowe — mata i duza motoryka,

- rozluznienie mig$ni rak, ndg, kregosthupa,

- T0OZW0j MOWY,

- poglebianie oddechu,

- pielggnacja zwierzat,

- czynnosci porzadkowe,

- myslenie przyczynowo-skutkowe i rozwdj umiejetnosci przewidywania.
Animaloterapia niesie za soba wiele korzysci. Dziecko staje si¢ bardziej pewne

siebie, poniewaz widzi efekty swoich dziatan, a terapia sprawia mu rados¢. Uczy si¢

odpowiedzialnos$ci i rozwija samodzielno$¢. Jest to aktywna forma terapii, dzieki

ktorej stymulowany jest ruch, wigc poprawia si¢ takze kondycja dziecka. Wptywa na

rozw0j funkcji poznawczych. Od dziecka wymaga si¢ koncentracji uwagi i dobrej

orientacji przestrzennej. Przebywanie ze zwierzgciem wyzwala u niego emocje, ktore

tatwiej przychodza niz w kontakcie z drugim czlowiekiem. Poprawia si¢ obraz

wlasnej osoby, przez co latwiej jest nawigzac¢ relacje interpersonalne, wspomagane

ﬁ nimaloterpia jest metoda terapii i rehabilitacji oparta na wspolpracy ze
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zdobyciem nowych znajomosci podczas zaje¢. Wszystko to zmierza do
samoakceptacji i motywacji do dalszych dziatan rehabilitacyjnych, pozwalajacych
dziecku na przetamanie trudno$ci psychicznych zwigzanych z samotnos$cia, depresja
i przede  wszystkim  spowodowanych  chorobg lub  wynikajacych
z niepetnosprawnosci. D. Kornas w swoich publikacjach zwraca uwagg, na znaczenie
we wezesnym wspomaganiu dogoterapii, hipoterapii, onoterapii.

Mianem dogoterapii okresla si¢ terapi¢ z wykorzystaniem psa. Od niedawna
pojawila si¢ tendencja do zastepowania stowa dogoterpia okresleniem kynoterapia.
Psy musza by¢ odpowiednio przeszkolone wraz ze swoim opiekunem — terapeuta.
Dziatajacy od 2005 roku Polski Zwigzek Dogoterapii zajmuje si¢ standaryzowaniem
uprawnien, ktore sa niezbedne dla prawidtowo przeprowadzonej terapii. Najczesciej
psi terapeuci to: labrador retriever, alaskan malamute, syberian husky, samojed oraz
nowofundland (D. Kornas, 2008). Konieczno$¢ wyboru odpowiedniej rasy
uzalezniona jest od jej cech. Pies terapeuta musi tatwo poddawac si¢ szkoleniu — by¢
postuszny. Jego praca bedzie polega¢ na przebywaniu z nieznanymi ludzmi, dlatego
musi ich akceptowac i tolerowac. Nie moze zosta¢ nim pies z ras zaliczanych do
niebezpiecznych, gdyz jego usposobienie nawet po odpowiednim przeszkoleniu moze
wzig¢ gore nad wychowaniem. Pies musi by¢ lagodny, o przyjaznym wygladzie
zachecajacym do obcowania z nim, wigc sam takze musi lubi¢ by¢ dotykanym
i pieszczonym. Najwazniejszym aspektem dogoterapii jest che¢ do wspolpracy ze
strony zwierzecia, bez ktorej dogoterapia jest niemozliwa.

Wszelkie dziatania terapeutyczne, w ktorych uczestniczy kon definiuje sie
jako hipoterapi¢. W tej formie terapii punktem wyjsciowym jest informacja, czy
dziecko jest zdolne do podjecia sesji, a jesli tak, to jaka forma bedzie dla niego
najkorzystniejsza. Trzeba pamietac, ze praca z koniem wymaga odpowiedniego
dostosowania do mozliwosci dziecka, ktéore z powodu rodzaju swojej
niepetlnosprawnosci moze nie by¢ w stanie wykona¢ wszystkich ¢wiczen. Wyrdznia
si¢ nastepujace formy hipoterapii: terapi¢ ruchem konia, fizjoterapi¢ na koniu, terapie
kontaktem z koniem, psychopedagogiczna jazde konng i woltyzerke. Aby rozpoczaé
zajecia z zakresu hipoterapii nalezy powota¢ odpowiedni zesp6t hipoterapeutyczny,
ktory zajmie si¢ kierowaniem procesu terapii dziecka. W jego sktad wchodza liczni
specjalisci, dobierani w zaleznosci od rodzaju i stopnia niepetnosprawnos$ci oraz
problemu, ktéry poprzez sesje¢ nalezy zniwelowaé. W Polsce organizacja procesu
hipoterapii zajmuje si¢ powotane w 1992 roku Polskie Towarzystwo
Hipoterapeutyczne, zrzeszajace osoby oddane tej formie rehabilitacji z réznych
srodowisk niezbgdnych do prawidtowego funkcjonowania organizacji.

Przy wyborze konia do terapii, terapeuta powinien zastosowaé si¢ do
nastepujacego modelu wzorcowego: po pierwsze, najodpowiedniejszymi konmi sg
watachy, gdyz ogiery i klacze mogg by¢ trudne w opanowaniu, a kon musi by¢
tagodny, spokojny i postuszny. Jego charakter jest bardzo wazny, gdyz sptoszony kon
nie wzbudzi zaufania u pacjenta. Po drugie, powinien by¢ dostosowany do dziecka.
Terapia daje wigksze korzysci, jesli kon jest adekwatny do wzrostu i potrzeb
uczestnika. Po trzecie, bardzo wazny jest chod, ktory powinien byc¢ elastyczny,
sprezysty i rytmiczny. Po czwarte, budowa konia. Musi by¢ odpowiednio umig¢$niony,
aby jazda byta bezpieczna, a dziecko czulo si¢ na nim pewnie. Po pigte rasa - do terapii
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najczescie] wykorzystuje si¢ konie rasy: huculskiej, fiordy lub koniki polskie.
Ostatnim elementem w doborze konia jest jego wiek, ktéory powinien mieé
przynajmniej 5 lat (D. Kornas, 2006).

W Polsce jeszcze w matym stopniu rozpowszechniona jest forma terapii,
w ktorej wykorzystuje si¢ osta. Jest on znacznie mniejszy od konia, dlatego mozna
stwierdzi¢, iz bardziej odpowiedni dla matych pacjentow. Charakter osta takze
przemawia na jego korzys¢, poniewaz jest bardzo cierpliwy, postuszny i ma duza doze
pokory. Potrafi calkowicie odda¢ si¢ swojej pracy i bardzo szybko zapamigtuje
wymagane od niego czynnosci. Jego usposobienie sprawia, ze szybko przyzwyczaja
si¢ do nowych 0s6b i jest w stosunku do nich bardzo czuty i towarzyski. Dodatkowym
plusem jest jego duzo micksze futro w poréwnaniu z sier§cig konia, ktére dostarcza
wiecej bodzcow czuciowych i jest dla dzieci zachgta do pogtaskania i przytulania, co
wplywa na okazywanie przez nie uczu¢ i tworzenie si¢ wi¢zi. Chod osiotka jest
dhluzszy niz konia i powolniejszy, wigc dziecko odczuwa wigksza kontrolg
i bezpieczenstwo, a samo zwierzg jest dodatkowo bardzo ostrozne (D. Korna$, 2007).
Oprocz psow, koni czy ostow do terapii mozna stosowan takze koty lub delfiny, jednak
te formy nie sg jeszcze popularne w Polsce. Z delfinoterapig problem polega na
przygotowaniu odpowiednich warunkow, ktore wiaza si¢ z duzymi naktadami
pienieznymi oraz ze sprowadzeniem zwierzat.

Wczesne wspomaganie daje szansg dziecku z zaburzeniami rozwoju na lepsza
przysztos¢. Rodzice oraz specjaliSci szukaja jak najlepszych metod terapii, ktdre
pozwola na zniwelowanie brakéw w jak najwigkszym zakresie. Jedng z form
rehabilitacji coraz czegSciej wybieranych jest wiasnie animaloterapia, w ktorej
wykorzystuje si¢ naturalng potrzebg kontaktu cztowieka ze zwierzgciem. Proponuje
ona pomoc dzieciom w otworzeniu si¢ na $wiat i przelamaniu swoich lekow.
Wspomaga rozwo6j fizyczny i1 usprawnienie zaburzonych funkcji w zakresie
ruchowym, emocjonalnym i spotecznym. Kontakt z psem, koniem, ostem, kotem czy
delfinem niesie dziecku rados$¢, ktora nie jest wymuszona przez wykonywanie
rytualnych ¢wiczen, ktore z czasem staja si¢ dla dziecka nuzace. Wielowymiarowos$¢
tej metody, ktora zachgca do korzystania z niej musi jednak poprzedzi¢ wnikliwa
analiza stanu zdrowia dziecka. Przeciwwskazania uniemozliwiajagce stosowanie
animaloterapii to przede wszystkim: zly ogdlny stan zdrowia, alergie, problemy
uktadu kostno-stawowego i samego kregostupa, nadci$nienie oraz Igk przed
zwierzgciem. Terapia musi by¢ przeprowadzana przez wykwalifikowane osoby,
w dogodnych warunkach, z troska o zdrowie dziecka oraz zabezpieczona od
nieszczgsliwych wypadkow odpowiednim ubezpieczeniem. Celem nadrzednym ma
by¢ poprawa stanu dziecka przy uwzglednieniu jego indywidualnych potrzeb
i mozliwo$ci w warunkach dla niego przyjemnych i mobilizujgcych do dalszych
dziatan. Jest to bliska zyciu metoda, ktora na pewno zadowoli kazdego malca, ktory
kocha zwierzeta.
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Animal — assisted therapy as a form of rehabilitation in early intervention of
disabled children according dr Dorota Kornas

Stimulating development by using animals is known as an animal — assisted
therapy. It is based on natural human need to interact with animals. The therapy
requests adequate preparation and adaptation to the individual child's needs and their
capabilities. The main goal is to bring back the patient to the highest physical and
mental efficiency. Above all, it is one of the most joyful methods.
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Ksztatcenie ucznidéw z niepetnosprawnoscia w stopniu lekkim
w publikacjach autorstwa Katarzyny Parys

termin ,,uposledzenie umystowe” zostato zdefiniowanie jako ,,Istotnie nizszy

od przecigtnego poziom funkcjonowania intelektualnego (IQ 70
i ponizej), ktoremu towarzyszg istotne ograniczenia W zachowaniu
przystosowawczym w przynajmniej dwoch, sposrod nastepujacych zdolnosci:
porozumiewanie si¢, troska o siebie, radzenie sobie w obowigzkach domowych,
sprawno$ci  spofeczno-interpersonalne, korzystanie ze $rodkow zabezpieczenia
spolecznego, kierowanie soba, troska o zdrowie i bezpieczenstwo, zdolnosci szkolne,
sposob spedzania wolnego czasu, organizacja pracy. Poczatek tego stanu musi
wystapi¢ przed 18 . z.” (K. Parys, 2007).

W przypadku o0séb z niepetnosprawnos$cia intelektualng w stopniu lekkim,
poziom 1Q wynosi od 50-55 do ok. 70 punktow, a o stanie tym orzeka si¢ miedzy
7 a 18 1. z. — zarbwno zbyt wczesna, jak 1 zbyt p6zna diagnoza moze mie¢ szkodliwy
wplyw na rozwoj dziecka. Dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng przechodza
przez te same etapy rozwojowe, co ich rowiesnicy bedacy w normie intelektualne;j,
jednak proces ten odbywa si¢ w wolniejszym tempie i nie w kazdej sferze osigga
poziom rowny normie. Z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim wiaze
si¢ szereg cech charakterystycznych w funkcjonowaniu poznawczym, spotecznym
i emocjonalnym. U takich os6b dominuje mys$lenie konkretno-obrazowe nad
pojeciowo-stownym, co zwigzane jest z trudnoscig przyswajania przez nich pojeé
abstrakcyjnych. Ich umiejetnos$ci spostrzegania sg ograniczone — cechuja si¢ mniejsza
doktadnoscia i precyzja niz spostrzezenia prawidtowo rozwijajacych si¢ rowiesnikow
— moze to utrudnia¢ funkcjonowanie wyobrazni, ktéra w przypadku oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim cechuje si¢ sztywno$cia
myslenia i ma charakter odtworczy. Osoby te maja takze ograniczenia w zakresie
pamieci logicznej, natomiast pamig¢ mechaniczna funkcjonuje u nich na poziomie
normy intelektualnej. Cechuje ich uwaga mimowolna i dowolna, natomiast
zaburzona jest jej podzielnos¢ i trwatos¢. Braki mozna zauwazy¢ rowniez w takich
procesach myslowych, jak: analiza, synteza, porownywanie i uogolnianie.

W sferze spotecznej osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim moga napotka¢ trudno$ci adaptacyjne — brak aprobaty ze strony otoczenia
moze by¢ w pewnym stopniu reakcja na nieprzestrzeganie pewnych norm
spolecznych przez dane osoby, jednak z drugiej strony owa nicakceptacja poteguje
niewlasciwe zachowania. Nieprawidtowosci w funkcjonowaniu spotecznym wiazg sie
réwniez ze sferg emocjonalng, ktérej zaburzenia przejawiajg si¢ w roznym zakresie
i stopniu. Wsrdd nich znajduja si¢ np. gldd emocjonalny, stabsza kontrola nad

I : im jest osoba z niepelnosprawnos$cia intelektualng w stopniu lekkim? Sam
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emocjami 1 popedami, nieuzasadnione wahania nastroju czy obronne reakcje
nieadekwatne do bodzca (K. Parys, 2007). Zwrocenie uwagi na cechy szczegodlne
i sposob funkcjonowania 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
jest niezbedne do prawidlowego wdrozenia ich w proces ksztalcenia i dostosowania
go do mozliwos$ci uczniow.

Polski system edukacji obejmuje obecnie obowigzkowe etapy ksztalcenia:
ksztalcenie zintegrowane (klasy I-1I1I), a takze ksztatcenie przedmiotowe (klasy IV-VI
i gimnazjum). Dokonanie takiego podzialu, w ktorym zachodzi przejscie od nauczania
o charakterze calosciowym do ksztatcenia bardziej szczegotowego i podzielonego na
poszczegblne przedmioty, wynika przede wszystkim z procesu rozwojowego dziecka
oraz nabywania przez niego nowych umiejetnosci poznawczych. Pierwszy etap jest
fundamentem nauki szkolnej i zaktada uogolnianie oraz taczenie wszelkich dziatan
dydaktyczno-wychowawczych. Kolejny etap pomaga uczniom oswoi¢ si¢ z nauka
w formie podzialu na bloki tematyczne — tacza one tresci przedmiotéw pokrewnych
i pozwalaja uczniom dostrzec powigzania miedzy danymi dziedzinami. Etap ten
pozwala uczniom w swobodny sposob przejs¢ od nauki catosciowej do
przedmiotowej. Po ukonczeniu wyzej wymienionych etapéw edukacji, uczen ma
szans¢ kontynuowa¢ nauke w szkole zawodowej lub ogolnoksztatcacej (K. Parys,
2003).

Uczniowie z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim moga
realizowa¢ obowigzek szkolny w szkotach/oddziatach specjalnych, integracyjnych,
czy tez w szkotach ogolnodostepnych. Organizacja ksztalcenia o0sob
z niepetnosprawnos$cia intelektualng w stopniu lekkim jest podobna do tej, ktora
obowiazuje ich pelosprawnych réwiesnikow. Proces ksztalcenia ma jednak
uwzglednia¢ ich mozliwosci i indywidualne potrzeby w celu zapewnienia jak
najbardziej korzystnych warunkéw do rozwoju. Ze wzgledu na trudnosci, jakie moze
przejawia¢ dziecko z dang niepetlnosprawnoscia, istnieje mozliwo$¢ odroczenia
obowiazku szkolnego. Réwniez w pdzniejszych etapach edukacji, jesli wymaga tego
sytuacja dziecka, czas nauki moze by¢ przedtuzony przynajmniej o rok. Uczen
z niepelnosprawnosécia moze zatem ukonczy¢ szkole podstawowg do 18 r. z.,
gimnazjum do 21 r. z., a szkote ponadgimnazjalng do 24 r. z. Decyzja o przedtuzeniu
czasu nauki powinna by¢ podejmowana w sposob racjonalny — okres ten nalezy
przeznaczy¢ na podjecie dziatan majacych na celu rozwoj ucznia, wyréwnanie jego
brakow i doskonalenie zdolno$ci. Bez podjecia konkretnych krokow, przedtuzony
czas nauki moze okaza¢ si¢ czasem straconym (K. Parys, 2007).

W procesie ksztalcenia warto zwroci¢ uwage nie tylko na dziatania
edukacyjno-wychowawcze podejmowane w trakcie lekcji szkolnych, ale takze na
organizacje czasu wolnego uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng. Jest to jeden
z istotnych czynnikow ksztaltujacych osobowo$¢ — uczac dzieci i mtodziez
wykorzystywaé czas wolny w ciekawy 1 réznorodny sposdb, mozna uzyskaé
pozytywne efekty wychowawcze. Warto przy tym uwzglednic¢ kilka istotnych zasad.
Jedna z nich, zasada aktywnosci, zwraca uwagg na rozbudzanie kreatywno$ci dziecka,
zachgcanie go do aktywnego spedzania czasu i poznawania wlasnych mozliwosci.
Zasada atrakcyjnosci wskazuje na istot¢ zainteresowania ucznia danymi formami
aktywnosci — zajecia powinny zaciekawi¢ dzieci, nawigzywac do ich zainteresowan
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badz rozbudza¢ w nich nowe pasje. Nalezy jednak pamigta¢ przy tym
o indywidualnos$ci kazdego ucznia — powinien on wybiera¢ takie formy aktywnosci,
jakie odpowiadaja jego wilasnym potrzebom i zainteresowaniom. O wlasnych
preferencjach spedzania wolnego czasu przez ucznia mowi zasada swobody
i indywidualizacji. Nie nalezy narzuca¢ dziecku danej formy aktywnosci, ale da¢ mu
mozliwo$¢ decyzji. Dziecko powinno mie¢ takze mozliwo$¢ wyboru towarzyszow
i miejsca zabawy. Uczen sam powinien zadecydowac, z kim chce spedza¢ wolny czas
i w jakiej grupie czuje si¢ najlepiej. Dzigki temu uczy si¢ nawigzywac kontakty
i rozwija umiejgtnosci spoteczne. Z tego wzgledu tak wazne jest stosowanie zasady
dobrowolnosci odnoszacej si¢ do wyboru miegjsca, 0os6b oraz sposobu spedzania
wolnego czasu. Ostatnia istotna zasada — zasada perspektyw — wskazuje na wplyw
sposobu spedzania wolnego czasu przez dzieci na umiej¢tno$¢ organizowania
1 wypetniania go w dorostym zyciu (K. Parys, J. Pilecki, 2005).

Metody stosowane w ksztatceniu osob z niepetnosprawnoscig intelektualng
w stopniu lekkim pokrywaja si¢ z tymi, ktore obejmuje dydaktyka ogdlna. Wsrod
klasyfikacji metod mozna wyrdzni¢ podziat ze wzgledu na typ czynnosci, ktorego
dokonali zarowno W. Okon, jak i Cz. Kupisiewicz. Wedtug tego typu klasyfikacji
mozna wymieni¢ metody stowne, ogladowe (obserwacyjne) i oparte na praktycznym
dzialaniu. W pracy z osobami z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng jako
szczegolnie istotne okresla si¢ metody praktyczne i ogladowe. Stosowanie ich jest
o tyle korzystne, ze umozliwia dostosowanie toku lekcji do réznorodnych potrzeb
ucznidow — dzieci majg bowiem rézne preferencje co do sposobu prezentacji danego
tematu (audytywny, wizualny, kinestetyczny). Ponadto, stosowanie tego typu metod
pozwala na aktywizowanie uczniow w roznoraki sposob i przygotowuje ich do
funkcjonowania w otaczajgcej rzeczywistosci. Jedna z metod nauczania, na ktora
rowniez nalezy zwroci¢ uwagg jest metoda problemowa — polega ona na okresleniu
danej sytuacji problemowej (teoretycznej lub praktycznej), ktora ma wywotaé
u ucznia postawg badawcza — stara si¢ on znalezé rozwigzanie problemu.
W przypadku oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng nalezy jednak wziaé pod
uwagg specyficzne trudnosci w funkcjonowaniu poznawczym ucznidéw i dostosowaé
metode do ich mozliwosci, np. przedstawiajac sytuacje problemowa w bardziej
pogladowy sposob, odwolujac si¢ do ich wlasnych doswiadczen (K. Parys, J. Pilecki,
2008).

Wplyw okre§lonych metod ksztalcenia na funkcjonowanie ucznia
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim zostal zweryfikowany podczas
badan obserwacyjnych. Zachowania i reakcje uczniéw badane byly podczas 48 lekcji
matematyki 1 przyrody prowadzonych w sposéb podajacy lub problemowy.
W przypadku stosowania metody problemowej, wérod zachowan uczniéw aktywnosé
pozytywna pojawiata si¢ czg$ciej, niz niewlasciwe zachowania. Przejawiata si¢ ona
m. in. zadawaniem wielu pytan (réwniez przez nauczyciela), a takze wicksza checia
udzielenia odpowiedzi niz podczas stosowania metody podajacej, gdzie dodatkowo
czesciej zdarzaty si¢ odpowiedzi nieprawidlowe. Przejawy aktywnos$ci poznawczej
ucznidow zauwazalne byty podczas obu rodzajow zajg¢. Warto jednak zwroci¢ uwagg,
ze wlasciwie zaplanowane zajecia z wykorzystaniem metody problemowej moga
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przynie$¢ niezwyktle efekty w stymulacji umystowej uczniow z niepetnosprawno$cia
intelektualng (K. Parys, J. Pilecki, 2008).

Rozwoj sfery poznawczej jest niezwykle istotny w ksztalceniu osob
z niepetosprawnoscig intelektualna, lecz rownie wazne jest zadbanie o prawidtowe
funkcjonowanie spoteczno-emocjonalne ucznia. Umiejetno$¢ dziatania w grupie,
nawigzywania relacji, wlasciwego odczytywania i wyrazania emocji jest kluczowe
w zyciu spotecznym cztowieka. Pomocne w ksztaltowaniu pozytywnych postaw
w tym zakresie jest stosowanie socjoterapii. Polega ona na stwarzaniu uczniom
odpowiednich warunkéw do zdobywania doswiadczen spotecznych, a takze do
mozliwosci poznania i odreagowania wiasnych emocji. Aby tego dokona¢, nalezy
przede wszystkim zadba¢ o pozytywna atmosfere podczas zaje¢ — istotny jest bliski
kontakt w relacjach miedzy terapeuta a dzieckiem, a takze w$rdd samych dzieci.
Dzigki atmosferze zaufania, bezpieczenstwa i akceptacji uczniowie staja si¢ bardziej
otwarci, a ich wypowiedzi sg szczere i niewymuszone. Warto tez zaznaczy¢, iz
podczas zaje¢ wszelkie opinie i poglady nie powinny by¢ oceniane — dzieci uczg si¢
przy tym, ze kazde z nich ma prawo do wlasnego zdania. Natomiast wyrazanie
uznania dla pomystow i pozytywnych zachowan, a takze podkreslanie mocnych stron
ucznia, przyczynia si¢ do wzrostu poziomu jego samoakceptacji. Socjoterapia
przynosi zauwazalne efekty — oprocz budowania wlasnej samooceny, dzieci
przejawiaja wiccej zachowan pozytywnych, a liczba zachowan niewlasciwych
zmniejsza si¢. Zaje¢cia koryguja zatem pewne nieprawidtowosci w funkcjonowaniu
spoleczno-emocjonalnym. Ponadto pomagaja one ksztattowaé tworcza osobowosé
dziecka, a takze pelig funkcje profilaktyczng — potrafig zapobiec pojawieniu si¢
innych zaburzen. Skuteczno$¢ tego typu zaje¢ zdecydowanie przemawia za
wlaczeniem ich do procesu ksztatcenia ucznidow z niepetnoprawnoscig intelektualna
w stopniu lekkim (K. Parys, J. Pilecki, 2003).

Ksztatcenie 0s6b z niepetnosprawnos$cig intelektualng w stopniu lekkim
wymaga szerokiego spojrzenia na specyfike ich rozwoju w réznych sferach
i dostosowania wszelkich dzialan dydaktyczno-wychowawczych do mozliwosci
ucznia w danym zakresie. Odpowiednia organizacja zajec¢ szkolnych, a takze czasu
wolnego dziecka moze przyczyni¢ si¢ do trwalych, pozytywnych zmian w jego
funkcjonowaniu oraz pomoéc mu ksztaltowa¢ wtasng osobowos¢. U podstaw lezy
jednak odpowiednia postawa wobec dziecka z niepelnosprawnos$cig intelektualng —
akceptacja 1 wsparcie ze strony otoczenia jest fundamentalne dla budowania
samoakceptacji ze strony dziecka.
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Education of students with mild intellectual disability in terms of prof
Katarzyna Parys.

Each student with mild intellectual disability has individual characteristics,
abilities and needs. All of it should be taken into account during the education process.
Proper organization of education with using various forms of teaching, therapy and
techniques adapted to the student, will enable him to improve in all areas of
development. Ensuring appropriate conditions for cognitive, social and emotional
development in childhood and adolescence, strongly affects behaviour in adult life.
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Problematyka zachowan agresywnych u oséb
z niepetnosprawnoscig intelektualng w publikacjach
autorstwa Adama Mikruta

niewatpliwie kojarzone jest z zagadnieniami dotyczacymi agresji uczniéw

z lekka niepelnosprawnos$cig intelektualng. Zagadnieniom tym, autor
poswigcit znaczng cze$¢ swojej aktywnosci naukowej. W zaprezentowanym artykule
skupiono si¢ na poruszonych przez Profesora obszarach badawczych dotyczacych
zachowan agresywnych.

Owocem tych i innych jeszcze konkluzji z dociekan empirycznych bylo wiele
publikacji z tego =zakresu, m. in. praca autorska, pt. Agresja milodziezy
z niepelnosprawnosciq intelektualng — uwarunkowania i przejawy (Krakow 2005,
WNAP), w ktorej autor dokonat przegladu wynikow dotychczasowych badan w tym
zakresie realizowanych w naszym kraju, a takze obszerne rozdzialy w pracach
zbiorowych oraz liczne artykuly w czasopismach pedagogicznych.

W ostatnich latach mozna zaobserwowac zwigkszone zainteresowanie wsrod
naukowcow tym zjawiskiem. Nie dzieje si¢ tak bez powodu. Obecnie dostrzega si¢
wzrost tychze zjawisk. Agresji doswiadczamy na co dzien i zaczynamy traktowac ja
jako jeden z normalnych przejawow zycia spolecznego. Jednak jest to swoisty
paradoks, bowiem pomimo faktu ,,powszechnosci agresji” w naszej codziennosci, nie
ma jednoznacznej definicji tego pojecia.

Literatura podaje co najmniej dwa znaczenia tego stowa. Jedno z nich odnosi
si¢ do obserwowalnych aktéw agres;ji, za$ drugie do specyficznej cechy osobowosci
(A. Mikrut, 2005, s. 8). Pierwsze ujecie trafnie odzwierciedla definicja
I. Obuchowskiej: ,,zachowanie agresywne polega na bezposrednim wyrzadzeniu
komus szkody” (A. Mikrut, 2000, s. 30).

Stosujac termin agresja w drugim znaczeniu, nalezy wzig¢ pod uwage, ze
kazdy cztowiek inaczej przejawia agresje. Jedni ludzie przejawiajg jej wigcej niz inni
lub wystepuje u nich w wielu sytuacjach (A. Mikrut, 2000, s. 31). Agresja niejako
stanowi ich styl zachowania si¢, ukazujgca si¢ w roznych sytuacjach ceche
osobowosci. Osoby te wrecz poszukuja sytuacji szkodzenia i przynoszenia cierpienia
innym (A. Mikrut, 1999, s. 218). Wobec tego, przy okreslaniu tak ztozonego zjawiska,
nie mozna koncentrowac si¢ na jednym tylko aspekcie, jakim jest intencja czy skutek
dziatania (A. Mikrut, 2005, s. 11).

Ze wzgledu na to, ze zadna ze wspotczesnych definicji nie uyyjmuje w pehni
istoty agresji Z. Ga$ zaproponowal objasnienie tzw. syndromu agresji, ktére oznacza
,»(...) zespot pewnych postaw i zachowan, ktorych celem lub skutkiem (zamierzonym
lub nie zamierzonym) jest wyrzadzenie krzywdy (bezposrednio lub posrednio) innej
osobie lub sobie samemu. Syndrom agresji obejmuje zarowno tendencje agresywne

‘ x ’ $rod osdb zwiazanych z pedagogika specjalng nazwisko Adama Mikruta
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uswiadomione, jak i nieu§wiadomione, skierowane na zewnatrz lub siebie samego,
zardwno przejawiane, jak i jedynie przezywane’ (A. Mikrut, 2000, s. 31).

Wobec tego A. Mikrut w swojej pracy autorskiej, pt. Agresja miodziezy
z niepetnosprawnosciq intelektualng — uwarunkowania i przejawy zestawia wiele
klasyfikacji zachowan agresywnych uwzgledniajacych roézne kryteria ich podziatu.
Najczesciej spotykanym jest podziat agresji na fizyczng i werbalng. Wyrdzni¢ mozna
takze agresj¢ bezposrednig i posrednia (A. Mikrut, 2005, s. 18). Innym kryterium
klasyfikujacym agresje jest stopien aktywnosci agresora. Pozwala ono wyrdznié
agresje aktywna i bierng (A. Mikrut, 2005, s. 18). Nastepne kryterium odnosi si¢ do
obszaru motywacyjnego. Jego autorzy wymieniajg agresj¢ ekspresywna
i instrumentalna, przy czym przytoczone kryteria na ogédt krzyzuja sie. Dzieki temu
kazde zachowanie moze by¢ interpretowane z roznych punktéw widzenia.
Dodatkowo zrozumienie powyzszego podzialu wymaga zapoznania si¢
z podstawowymi koncepcjami zrodet agres;ji (A. Mikrut, 2005, s. 20).

Problem powstawania agresji nie jest do konca wyjasniony. W literaturze
wymienia si¢ wiele koncepcji i teorii dotyczacych genezy agresji. Szczegdlnie czgsto
odwotuje si¢ do: teorii instynktow, zwiazku agresji z frustracjg oraz do teorii uczenia
si¢ (A. Mikrut, 2000, s. 32; A. Mikrut, 1999, s. 218). W zwiazku z tym, thumaczac
przyczyny agresji konkretnej osoby, nalezy bra¢ pod uwage nie jeden, lecz wiele
ro6znych silnie ze sobg powigzanych czynnikoéw (A. Mikrut, 1999, s. 218).

Pierwsza odnosi si¢ do twierdzenia, ze cztowiek rodzi si¢ z instynktem walki,
bedacym zrédiem agresji. Mimo iz koncepcja ta nie zostata odrzucona, to nie zostata
réwniez wiarygodnie potwierdzona przez badania (A. Mikrut, 2000, s. 32). Mozna
wigc uznac, ze odwotanie si¢ do tej teorii ma znaczenie historyczne. Druga teoria
wigze si¢ z nazwiskami J. Dollarda i N. A. Millera. W klasycznej wersji glosi ona, ze
kazda frustracja prowadzi do agresji i u podstaw kazdej agresji znalez¢ mozna
frustracje (A. Mikrut, 2000, s. 32). Aktualnie wiadomo, Ze nie kazda agresja jest jej
rezultatem oraz, ze reakcje na frustracje moga mie¢ roznoraki charakter, w tym takze
nieagresywny (A. Mikrut, 2000, s. 32).

Ostatniag z wymienionych koncepcji jest teoria spotecznego uczenia si¢

agresji, ktora w swoim zalozeniu zaktada, Ze agresja jest wynikiem uczenia si¢ za
posrednictwem procesOw wzmacniania instrumentalnego i modelowania. Nalezy
w tym miejscu przytoczy¢, iz badania A. Mikruta w tym zakresie opisane w artykule
L Zwigzek miedzy agresjqg ojcow i agresjq ich dzieci uczeszczajqcych do szkoly
podstawowej dla uposledzonych umystowo w stopniu lekkim” (A. Mikrut, 1999; 2000)
wykazaty, ze zwigzki migdzy agresja ojcow i agresja ich dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng, co prawda istniejg, ale nie sa zbyt silne. Mozna krotko powiedzie¢, ze
zardbwno uswiadomione, jak 1 nieu$wiadomione ogé6lne tendencje agresywne
wystepujace u 0jcoOw wywieraja w jakims stopniu wptyw na ogélny poziom zachowan
agresywnych (A. Mikrut, 2000, s. 35).

Szukajac zrodet agresji u 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng nalezy
odwotac si¢ do tych samych czynnikow, ktore thumaczg podobne zachowania u 0s6b
petosprawnych intelektualnie. W polu naukowych dociekan A. Mikruta byto takze
badanie zwiazku miedzy reaktywnoscia 1 agresja uczniow z lekka
niepetosprawnoscig intelektualng. Aby zbadaé hipotezg zastosowano kwestionariusz
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do badania agresywnosci ,,Nastroje i humory” A. H. Bussa i A. Durkee w adaptacji
M. Choynowskiego oraz Skale Oceny Reaktywnos$ci Ucznia (SOR3) autorstwa
E. Friedensberg (A. Mikrut, 2003, s. 306; A. Mikrut, 2011, s. 182). W efekcie
przeprowadzonych badan dowiadujemy si¢, ze niepelnosprawnosci intelektualnej nie
nalezy traktowal jako znaczacego czynnika agresywnos$ci. Rezultaty wsrod
milodziezy oscyluja wokot przecigtnych. Od takiego poziomu odbiegaja jedynie
wyniki dziewczat z niepelnosprawno$cig intelektualna, ktore przejawiaty
podejrzliwos¢ (A. Mikrut, 2003, s. 310). Natomiast cechy temperamentu osob
badanych obejmuja przede wszystkim posrednie poziomy potozone na kontinuum
migdzy niskim a bardzo wysokim poziomem reaktywnosci. Z kolei zwigzek miedzy
reaktywnoscig i agresywno$ciga wykazuje, ze uczniowie o wyzszej reaktywnosci
w wigkszym stopniu niz ich rdwiesnicy o reaktywnosci nizszej ujawniajg zachowania
agresywne i odwrotnie (A. Mikrut, 2003, s. 311). Zrodta takich emocji moga tkwié
w réznego rodzaju niepowodzeniach, a takze moga by¢ wynikiem reakcji obronnych
czy odwetowych (A. Mikrut, 2003, s. 311).

Posrednich danych na temat poziomu agresji u os6b niepelnosprawnych
intelektualnie dostarcza réwniez badanie dotyczace mechanizmoéw agresji wobec
,»obcych”. Przebadano w nim trzy grupy milodziezy, tj. ucznidow z lekka
niepetnosprawnoscia intelektualna realizujacych obowiazek szkolny w gimnazjum
ogo6lnodostgpnym, ucznidéw pelnosprawnych intelektualnie tego samego gimnazjum
i uczniéw z niepelnosprawnoscig w stopniu lekkim uczgszczajacych do gimnazjum
specjalnego (A. Mikrut, 2007, s. 189). Przemoc miedzyréwiesnicza mierzono za
pomocg listy kontrolnej ,,Moje zycie w szkole” T. Arora. W najwyzszym stopniu
dotykata ona pierwsza grupe, w mniejszym drugg, w najmniejszym za$ uczniow
z niepetnosprawnoscig intelektualng uczeszczajacych do szkoty specjalnej
(A. Mikrut, 2007, s. 189). Zgromadzone dane potwierdzity prawidtowos¢, ze
w najwigkszym stopniu przemocy ulegajg uczniowie najmtodsi oraz, ze ryzyko z tym
zwigzane spada wraz z czasem. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze dynamika spadku
poziomu ulegania przemocy byta wigksza w odniesieniu do uczniéw petnosprawnych
niz w przypadku ich rowiesnikbw z niepelnosprawno$cig intelektualng
uczeszczajacych do tej samej szkoty (A. Mikrut, 2007, s. 189). Badania te
potwierdzity teze W. Dykcika, ze bezposrednie kontakty osob petlnosprawnych
z niepetnosprawnymi wcale nie sprzyjaja akceptacji przez rowiesnikow o normalnym
rozwoju umystowym (A. Mikrut, 2007, s. 189).

Badanie przedstawione w artykule, pt. , Uczniowie z uposledzeniem
umystowym jako ofiary miedzyrowiesniczej przemocy i agresji w szkole
ogolnodostepnej — wstepne rozeznanie problemu”, dotyczylo analizy sytuacji
uczniow z niepelnosprawnoscia w stopniu lekkim w warunkach szkoty
ogoblnodostepnej, widzianej przez pryzmat agresji i przemocy miedzyrowiesniczej
(A. Mikrut, 2004, s. 259). Wyniki sktaniaja do wniosku, Ze uczniowie
z niepelnosprawnosciag intelektualng na terenie szkoty ogolnodostepnej podlegaja,
w wyzszym stopniu anizeli petlnosprawni koledzy i kolezanki, r6éznego rodzaju
przemocy i agresji migdzyrowiesniczej (A. Mikrut, 2004, s. 265). W szczegdlnosci
narazeni sg na agresj¢ fizyczng w postaci kopnie¢ lub grozbe takich zachowan
w stosunku do siebie (A. Mikrut, 2004, s. 265). Mozna przypuszczac, ze jest to skutek
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stygmatu ,,uposledzonych umystowo™, stanowigcego zrodto stereotypu ,,obcych”
(A. Mikrut, 2004, s. 265).

Kolejny obszar badawczy stanowil temat dotyczacy zwiazku migdzy
poziomem poczucia bezpieczenstwva a agresywnoscig uczniow z lekka
niepelnosprawno$ciag  intelektualng. Materiat empiryczny zebrano  dzigki
nastepujacym narzgdziom  diagnostycznym: ,,Kwestionariuszowi Poczucia
Bezpieczenstwa Z. Uchnasta, oraz kwestionariuszowi do badania agresywnosci
,,Nastroje i humory” A. H. Bussa i A. Durkee (A. Mikrut, 2004, s. 282). Wyniki badan
ukazuja, ze w badanej populacji poczucie bezpieczenstwa ksztattuje sie¢ na
przecigtnym poziomie (A. Mikrut, 2004, s. 283). Uczniowie z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng, u ktérych potrzeba bezpieczenstwa jest
zaspokojona, wykazuja nizsza agresywno$¢ anizeli ich réwiesnicy z objawami
syndromu zaburzonej potrzeby poczucia bezpieczenstwa (A. Mikrut, 2004, s. 283).
Syndrom ten (zwlaszcza globalne poczucie bezpieczenstwa i poczucie stabilnosci)
okazuje si¢ istotnym czynnikiem obnizajacym poziom zachowan agresywnych.
Ujawnia si¢ on zwtaszcza wérdd chlopcow (A. Mikrut, 2004, s. 284).

W jednym z badan podj¢to probe scharakteryzowania relacji migdzy agresja
i lekiem u mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
(A. Mikrut, S. Olszewski, 2001, s. 123). Wyniki dowodza, ze zachowania typu
agresywnego badanej mtodziezy nie sg czgste (A. Mikrut, S. Olszewski, 2001,
s. 128). Ponadto mtodziez charakteryzuje si¢ przecietnym poziomem Ileku.
Dodatkowo zwiazek miedzy poziomem zachowan agresywnych i lekiem u 0s6b
niepelnosprawnych intelektualnie modyfikowany jest przez czynnik pici i dotyczy
tylko Ieku jako aktualnego napigcia lekowego (stanu) (A. Mikrut, S. Olszewski, 2001,
s. 128). Okazalo si¢, ze dziewczgta byty osobami bardziej sktonnymi do reakcji
legkowych niz ich koledzy. Uzyskane wyniki potwierdzily akcentowany czesto
w literaturze fakt, iz osoby z niepelnosprawnos$cia intelektualng charakteryzuja sie
stosunkowo wysokim poziomem leku (A. Mikrut, S. Olszewski, 2001, s. 128).

A. Mikrut badaniom poddal takze kwestie zwiazku miedzy poziomem
petnienia 1ol spotecznych a przejawiana agresja mtodziezy z niepelnosprawnoscig
intelektualng (A. Mikrut, 2006, s. 269). Aby zebra¢ materiat empiryczny w badaniu
wykorzystano ,,Skal¢ oszacowan do oceny funkcjonowania mtodziezy w rolach
spotecznych” w opracowaniu M. Ignaczaka oraz ,,Skal¢ fizycznej i stownej agresji
dziecka” autorstwa G. Caprary i C. Pastorelli (A. Mikrut, 2006, s. 270). W $wietle
wynikéw badan mtodziez z lekkim uposledzeniem umystowym w nizszym stopniu
realizowala reguly rozpatrywanych w badaniu rél spolecznych niz milodziez
petnosprawna intelektualnie. Rdznice w spotecznym funkcjonowaniu widoczne byty
w zakresie takich rol jak: rola rodzinna, zwiazana z wiekiem i towarzyska (A. Mikrut,
2006, s. 273). Pod wzgledem poziomu zachowan agresywnych miodziez z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng nie roznita si¢ od swoich pelosprawnych
rowiesnikow (A. Mikrut, 2006, s. 274). Zwiazek migdzy poziomem pelnienia rol
spolecznych i agresja ukazuje zalezno$¢: wyzszy poziom realizacji wigkszosci
uwzglednionych 1ol np. roli ucznia czy towarzyskiej, stanowil bazg do formowania
si¢ nieagresywnych sposobow radzenia sobie z réznymi zadaniami i sytuacjami
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spolecznymi i odwrotnie — trudno$ci w pelieniu powyzszych rdél sprzyjaty
agresywnym formom zachowania (A. Mikrut, 2006, s. 274).

Inne rozwazania autora dotycza poszanowania godnosci jako czynnika
profilaktyki zachowan agresywnych oso6b z niepetnosprawnoscia intelektualng
(A. Mikrut, S. Olszewski, 2012, s. 249). Z przytoczonych badan wynika, Ze osoby te
nie r6znig si¢ pod wzgledem zdolnos$ci reagowania na przejawy dobra i zta od ich
pelosprawnych rowiesnikow. Mozna zatem przyjac, ze respektowanie godnosci
sprzyja¢ bedzie rozwojowi ich systemu normatywnego, ktéry stanowi sktadnik
wewnetrznej kontroli emocji i zachowan (A. Mikrut, S. Olszewski, 2012, s. 257).
Nalezy wigc uwzgledni¢ takie podejscie w profilaktyce zachowan agresywnych
u osob z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng (A. Mikrut, S. Olszewski, 2012,
s. 257).

Najbardziej aktualne rozwazania teoretyczne i badawcze A. Mikruta dotycza
zwiazku migdzy empatia i zachowaniami agresywnymi mlodziezy z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng (A. Mikrut, 2014, s. 237). W badaniach
zastosowano dwa narzgdzia pomiarowe: ,,Kwestionariusz Rozumienia Empatycznego
innych ludzi (KRE)” A. Weglinskiego oraz ,,Kwestionariusz Jawnych Zachowan
Agresywnych (KJZA)” (wersja dla ucznia i dla nauczyciela) autorstwa
S. Olszewskiego. Badania te pokazaly, ze ocena nasilenia wtasnych zachowan
agresywnych nie rozni si¢ od tej prezentowanej przez ich pelnosprawnych
rowiesnikow (A. Mikrut, 2014, s. 248). W opinii nauczycieli mtodziez
z niepelnosprawnoscia intelektualng charakteryzuje wyzszy poziom agresji ogdlnej,
werbalnej oraz fizycznej anizeli wérod ich petnosprawnych rowiesnikow (A. Mikrut,
2014, s. 248). Natomiast sama mlodziez z niepetnosprawnoscig intelektualng ocenita
poziom swojej agresji jako $redni lub nizszy. Dodatkowo zauwazono, ze mtodziez ta
cechuje wyzsza empatia anizeli jej petnosprawnych rowiesnikéw, u ktorych
wystepuje zazwyczaj przecigtny, badz tez wyzszy jej poziom (A. Mikrut, 2014,
s. 248). W zakresie takich tendencji empatycznych jak, np. ,,wrazliwo$¢ na przezycia
innych” czy ,gotowo$¢ poswigcania si¢ dla innych”  uczniowie
z niepelnosprawnoscia wykazuja wyzszy niz pelnosprawni rowiesnicy poziom
empatii (A. Mikrut, 2014, s. 248). Natomiast w odniesieniu do ogoélu badanej
mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng empatia jest zrodiem
powstrzymywania si¢ od dziatan przynoszacych szkode innym ludziom (A. Mikrut,
2014, s. 248).

W $wietle przedstawionych wyzej licznych danych nalezy przyjaé, ze brak
jest empirycznych podstaw by niepelnosprawnos$¢ intelektualng bezwzglednie
kojarzy¢ z podwyzszong sktonnos$cig do agresji (A. Mikrut, 1999, s. 74). Powyzsze
informacje przemawiajg na korzy$¢ omawianej grupy osob. Biorac pod uwage agresje
0goblng, mozna stwierdzi¢, ze autor powyzszych badan nie odnotowal statystycznie
istotnych r6znic miedzy poziomem zachowan agresywnych osob niepelnosprawnych
intelektualnie 1 0s6b w normie intelektualnej. W jednym z badan odnotowano jedynie
roéznice w sposobie wyrazania agresji (A. Mikrut, 1999, s. 74).

Jak sam autor zaznacza w jednej z publikacji: ,,Wobec przegladu badan
wydaje sig, iz istniejg argumenty zarOwno przeciw jak 1 na rzecz tezy o szczegdlnej
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inklinacji tej kategorii 0os6b do zachowan agresywnych, chociaz tych pierwszych jest
zdecydowanie wigcej”’ ( A. Mikrut, 2011, s. 181).

Znaczenie badan A. Mikruta na rzecz pedagogiki specjalnej jest bez watpienia
ogromne. Poruszana przez Profesora problematyka badawcza traktuje wspomniane
zagadnienia w sposob interdyscyplinarny i wieloaspektowy. Zdecydowanie
publikacje te sg przydatne zar6wno w praktyce rehabilitacyjnej, jak i szeroko pojetej
pracy terapeutycznej mtodego pedagoga specjalnego.
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The problem of aggressive behavior in people with intellectual disabilities in
terms of Adam Mikrut

This article is the result of reflection on the research A. Mikrut of aggressive
behavior. The author tries to explain the relation between behavioural disorders and
intellectual disability. In light of the above, a number of data to be assumed that there
is a lack of empirical basis for intellectual disability associated with an increased
tendency to aggression.
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Zachowania agresywne u dzieci 1 mlodziezy
z niepetnosprawnoscig intelektualng w publikacjach autorstwa
Stawomira Olszewskiego

w dzisiejszych czasach wzbudza ogromne zainteresowanie naukowcow. Jest

to problem, ktéry dotyczy nie tylko dzieci i mtodziezy w pelni sprawne;j, ale
takze o0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng, dlatego wielu pedagogdéw
specjalnych podejmuje te tematyke w literaturze. Jednym ze specjalistow w dziedzinie
agresji u dzieci 1 mtodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng jest Stawomir
Olszewski, wieloletni pracownik Katedry Integracji Spotecznej w Instytucie
Pedagogiki Specjalnej na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Pedagogicznego
im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie. W swojej wieloletniej dziatalnosci
naukowej Stawomir Olszewski szczegdlng uwage skupia na problematyce zachowan
agresywnych u dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng, w zwigzku
z tym opublikowatl wiele prac naukowych dotyczacych tejze tematyki.

W celu przyblizenia tematyki, ktora zajmuje si¢ S. Olszewski nalezy przyjrzec¢
si¢, jakie wyjasnienia terminologiczne przyjmuje on w swych publikacjach. Mianem
zachowan agresywnych okre$la si¢ zewngtrzne przejawy agresji, wyrzadzanie szkody
inngj osobie w sposdb bezposredni lub posredni (S. Olszewski, 2005 za:
I. Obuchowska, 1997). Jako cechy charakteryzujace te zachowania autor podaje:
»wystepowanie komponentéw emocjonalnych (np. niecheé, zlo$¢, gniew);
intencjonalno$¢ czynienia szkody, kierowanie si¢ motywem czynienia zla,
wyrzadzanie krzywdy podmiotowi dziatan; powodowanie konkretnych konsekwencji
(efekt dziatania w postaci cierpienia)” (S. Olszewski, 2005, s. 47). Wystgpowanie tych
zachowan uwarunkowane jest istnieniem kilku grup czynnikéw opisanych
w nastepujacych kontekstach: indywidualnym, rodzinnym, $rodowiska szkolnego
i roéwiesniczego i w kontek$cie pozostalych wymiarow przestrzeni zyciowej
(S. Olszewski, 2005, s. 55).

Oprocz wyzej wymienionych uwarunkowan zachowan agresywnych,
w odniesieniu do 0so6b z niepetnosprawnoscig intelektualng S. Olszewski podaje dwie
grupy czynnikow, ktore moga wpltywac na przejawianie zachowan agresywnych
u tychze osob. Sg to czynniki ryzyka, czyli ,,zmienne, ktore wiazg si¢ z wysokim
prawdopodobienstwem wystapienia zachowan agresywnych” (S. Olszewski, 2004,
s. 78) oraz czynniki chronigce, a wigc ,,cechy lub warunki zwigkszajace odpornosé
czlowieka na czynniki ryzyka, a tym samym wystapienie agresji” (S. Olszewski,
2004, s. 78). Wsrdd czynnikdw ryzyka ogromne znaczenie majg towarzyszace

ﬁ gresja, zachowania agresywne u dzieci i mlodziezy to tematyka, ktora
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zwlaszcza osobom z glebszym upo$ledzeniem umystowym organiczne uszkodzenia
mdzgu i z nimi wspotwystepujace zaburzenia, takie jak epilepsja (S. Olszewski, 2004,
s. 78). Im wicksza dysfunkcja, tym wigksza czestotliwos¢ przejawiania zachowan
agresywnych (S. Olszewski 2004, s. 78 =za: D. Allen, 2000). Osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualng cechujg sig: niestatoscia emocjonalna,
hiperaktywno$cig, impulsywnoscia, niskim poziomem samokontroli (S. Olszewski,
2004, s. 78 za: D. Allen, 2000) oraz ,,obnizona zdolnoscia do refleksyjnego
reagowania w sytuacjach konfliktowych” (S. Olszewski, 2004, s. 78 za: A. Girynski,
1978), a takze trudnoscia dokonywania wgladu w samych siebie (S. Olszewski, 2004,
s. 78 za: A. Girynski, 1993), co sprawia, ze osoby te maja tendencje do agresywnych
reakcji na napotykane sytuacje trudne. Bezkrytyczne przejmowanie wzorcow ze
srodowiska, poddawanie si¢ wptywom, a takze brak mozliwo$ci realizowania
wlasnych  potrzeb, niezrozumienie spolecznych  oczekiwan, narastajgce
niepowodzenia szkolne przyczyniaja si¢ do wzrostu frustracji i poczucia krzywdy,
ktére powoduja agresywny sposob reakcji na bodzce z otoczenia. Dzieje si¢ tak,
poniewaz ,,brak mozliwosci odniesienia sukcesu powoduje czgsto zanizong ocene
wlasnej wartosci” (S. Olszewski, 2004, s. 79), a ,,zachowania agresywne [...] moga
stac sie u o0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng dogodnym sposobem
podwyzszania poczucia wilasnej wartosci” (S. Olszewski, 2004, s. 79 za: A. Girynski,
1997, s. 344). Do czynnikdéw chronigcych naleza cechy, ktére moga charakteryzowac
srodowisko wychowawcze dziecka: ,,wsparcie spoteczne, ciepto rodzicielskie,
odpowiednia dyscyplina, kontrola i nadzor ze strony dorostych, wiez rodzinna”
(S. Olszewski, 2004, s. 80 za: J.D. Coie i in. 1996, s. 19). Cechy te pozwalaja na
zaspokajanie podstawowych potrzeb dziecka, a nieagresywne wzorce zachowan
hamujg rozwoj reakcji agresywnych. S. Olszewski za Zdzistawem Bartkowiczem
(S. Olszewski, 2004, s. 80) przywoluje chronigce czynniki specyficzne dla osob
z niepetnosprawnoscig intelektualng i sg to: ,,ograniczenie zdolnosci nasladownictwa,
ktéra jest tym skromniejsza, im glebsze jest uposledzenie umystowe; deficyty
w zakresie adekwatnego postrzegania i obserwowania oraz deficyty pamigci,
utrudniajace dostrzeganie 1 przyswajanie wzorcow zachowan agresywnych;
ograniczona wrazliwo$¢ na wzmocnienia spoteczne, zmniejszajaca utrwalanie si¢
agresji pod wptywem zachety i pochwaty otoczenia”.

S. Olszewski we wspomnianej juz wczesniej publikacji pt. ,,Postrzeganie
przestrzeni zyciowej przez milodziez z niepelnosprawnoscia intelektualng
w kontekscie zachowan agresywnych” dokonal przegladu wybranych badan nad
agresjg u osob z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim. Wynika z nich, iz
»poziom intelektualny nie jest czynnikiem réznicujacym poziom przejawianych
zachowan agresywnych”, co oznacza, ze ,,0s0by niepelnosprawne intelektualnie
zachowuja si¢ agresywnie rownie czgsto, jak ich rowiesnicy” (S. Olszewski, 2005,
s. 81). Wsrod badan dotyczacych agresji warto wymieni¢ te, ktore zostaty
przeprowadzone i opracowane przez S. Olszewskiego. W roku 1998 przeprowadzit
wraz z A. Mikrutem badania, ktorych problematyka obejmowata roznice dotyczace
poziomu oraz przejawiane formy zachowan agresywnych w grupie osob
uposledzonych umystowo w stopniu lekkim i ich petnosprawnych intelektualnie
rowiesnikow (S. Olszewski, 2005, s. 88 za: A. Mikrut, S. Olszewski, 1998). Wyniki
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ukazaty brak r6znic migdzy uczniami z niepetnosprawnoscia intelektualng i uczniami
pelnosprawnymi w zakresie przejawianych zachowan agresywnych. Autor zaznacza
jednak, iz ,,zauwazalna jest jednak tendencja, iz ci pierwsi uzyskuja wyniki
$wiadczace o nizszym poziomie agresji” (S. Olszewski, 2005, s. 88 za: A. Mikrut,
S. Olszewski, 1998). Istotne roznice stwierdzono w przypadku napastliwosci
fizycznej, gdzie wyzsze wyniki uzyskuja osoby z uposledzeniem umystowym,
napastliwosci stownej oraz drazliwosci. Autorzy w 2001 r. przeprowadzili badania,
ktére miaty na celu ukazanie zalezno$ci pomiedzy zachowaniami agresywnymi
a lekiem u 0s6b uposledzonych umystowo w stopniu lekkim (A. Mikrut, S. Olszewski,
2001). Badania wykazaty, ze to czynnik ptci wplywa na zwigzek pomicdzy
zachowaniami agresywnymi a poziomem lgku-stanu. ,,0O ile niezalezno$¢ poziomow
agresji 1 lgku-cechy jest wyraznie widoczna w gronie chtopcdéw, o tyle w gronie
dziewczat zachodzi raczej tendencja typu: im wyzsze nasilenie zachowan
agresywnych, tym wyzsza sktonnos¢ do Igkliwosci” (A. Mikrut, S. Olszewski, 2001,
s. 128). W wyniku badan stwierdzono, iz ,,0g6t badanych os6b charakteryzuje si¢
nizszym niz przecigtny poziomem jawnych zachowan agresywnych oraz przecigtnym
poziomem leku-cechy 1 przecietnym lub wysokim poziomem leku-stanu”
(S. Olszewski, 2005, s. 89 za: A. Mikrut, S. Olszewski, 2001), co potwierdza ogdlny
stan wiedzy na temat lgku u 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng, ze ,,0g6lny
poziom leku u 0sob tej kategorii jest znacznie wyzszy niz u jednostek o normalnym
rozwoju intelektualnym” (A. Mikrut, S. Olszewski, 2001, s. 128 za: B. Zachara,
H. Dobosiewicz, 1987).

W 2005 r. S. Olszewski przeprowadzil badania, ktore miaty na celu okresli¢
charakter =~ uwarunkowan jawnych  zachowan  agresywnych  milodziezy
z niepelnosprawnoscia intelektualng lekkiego stopnia na postawie percepcji wlasnej
przestrzeni zyciowej. Wsrod wszystkich badanych wyodrebniono dwie grupy: osoby
0o wysokim poziomie zachowan agresywnych oraz osoby o niskim poziomie
zachowan agresywnych (S. Olszewski, 2005, s. 138). Przeprowadzone badania
pozwolity sformulowa¢ migdzy innymi nastgpujace wnioski: ,,Nie ma istotnych
statystycznie réznic pomiedzy oceng dotyczaca poziomu jawnych zachowan
agresywnych dokonang przez nauczyciela, a takaz oceng wyrazong przez ucznia”
(S. Olszewski, 2005, s. 264). Ponadto ,,0soby agresywne w wigkszym stopniu niz
nieagresywni rowiesnicy spodziewaja si¢ po agresji pozytywnych efektow”
(S. Olszewski, 2005, s. 265), a ,,0s0by agresywne odnosza si¢ niechetnie do nauki
szkolnej, nie wypetniaja nalezycie obowiazkéw szkolnych”. Dodatkowo badani
»oceniaja sytuacje frustracyjne jako zagrazajace, reaguja za§ na nie W sposob
ekstrapunitywny — kierujac swoja agresje na zewnatrz, w odroznieniu od 0s6b
nieagresywnych reagujacych na sytuacje frustracyjne obwinianiem samych siebie,
kierujac agresje do wewnatrz” (S. Olszewski, 2005, s. 267).

W artykule ,,Praca z dzieckiem agresywnym” S. Olszewski pisze nie tylko
o tym, jak reagowa¢ na zachowania agresywne ucznia, ale takze o sposobach
zapobiegania wystgpowaniu tychze zachowan (S. Olszewski, 2009). Autor radzi, by
w sytuacji pojawienia si¢ zachowan agresywnych u ucznidow przede wszystkim
zachowac spokdj w stosunku do sytuacji i koniecznie zadbac o bezpieczenstwo dzieci.
Reakcje 1 podejmowane czynnos$ci powinny by¢ przemyslane, ,,oparte na programie
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narastajacych konsekwencji, stosowaniu przewidywalnych dla dziecka $rodkow”
(S. Olszewski, 2009, s. 187). Nie wolno stygmatyzowac osoby, a jedynie zachowanie
agresywne, ktore ona przejawia. Niezbednym jest rdéwniez rozmowa
z wychowankiem na temat konsekwencji oraz sposoboéw radzenia sobie z agresja.
Zapobieganie zachowaniom agresywnym polega z jednej strony na ostabianiu
czynnikow ryzyka oraz wzmacnianiu czynnikéw chronigcych. Autor podkresla
znaczenie ,ksztattowania wiedzy i postaw wobec agresji, wrazliwosci na cierpienie
innych, empatii, rozwijanie samo$wiadomosci, nauka akceptacji siebie i innych,
dostrzeganie potrzeb wlasnych i drugiego czlowieka” (S. Olszewski, 2009, s. 188).
Roéwnie wazne jest tworzenie przyjaznej atmosfery wychowawczej, rozwijanie
umiejetnosci prawidtowego funkcjonowania i komunikowania si¢ w grupie, w ktorej
wspolnie probuje si¢ rozwigzaé sytuacje problemowe.

Tematyka poruszana przez S. Olszewskiego jest bliska nie tylko pedagogom
specjalnym, lecz wszystkim nauczycielom. W celu lepszego zrozumienia przyczyn
zachowan agresywnych i czynnikOw z nimi powigzanych oraz sposobow radzenia
sobie z nimi warto siggna¢ do pozycji cytowanych w tym artykule. Autor bowiem, nie
tylko opisuje obecny stan rzeczy, ale takze daje praktyczne wskazowki do pracy
Z uczniem przejawiajacym agresje.
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Aggressive behavior among the children and adults with intellectual disabilities
by Phd Stawomir Olszewski

In this publication authors present the scientist, Phd Stawomir Olszewski, as
a specialist who is involved in research of aggressive behavior among the children
and adults with intellectual disabilities. The article describes scientific achivements of
Phd Stawomir Olszewski and explains some specialist terminology related to this
subject area. Authors present the most important conclusions which involve
aggressive behaviour among children and adult with intelectual disability.
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Zaburzenia ze spektrum autyzmu w publikacjach autorstwa
Danuty i Andrzeja Wolskich

Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego — DSM-IV — definiuje
autystyczne spektrum zaburzen poprzez wskazanie trzech obszarow
funkcjonowania, w ktorych widoczne sg nastgpujace nieprawidtowosci:
A. Jakosciowe zaburzenia interakcji spolecznych, manifestujace si¢ przez co najmniej
dwa z nastepujacych objawow:
1. Znaczne zaburzenia ztozonych, niewerbalnych zachowan, takich jak kontakt
wzrokowy, ekspresja twarzy, postawa ciala i gestykulacja, w celu regulowania
interakcji spotecznych,
2. Brak zwigzkow rowiesniczych wlasciwych dla danego poziomu rozwoju,
3. Brak spontanicznego wspotdzielenia radosci, zainteresowan lub osiagnigc
z innymi ludzmi (np.: pokazywania, przynoszenia, wskazywania obiektow
zainteresowania),
4. Brak spotecznej lub emocjonalnej wzajemno$ci (wymiany).
B. Jakosciowe zaburzenia w komunikacji, manifestujace si¢ przez co najmniej jeden
z nastepujacych objawow:
1. Opoznienie lub brak rozwoju jezykowego, polaczone z brakiem prob
kompensowania przez alternatywne sposoby komunikacji, takie jak gestykulacja
czy mimika,
2. U jednostek z prawidtowym rozwojem mowy znaczne zaburzenia zdolnosci
inicjowania lub podtrzymywania konwersacji,
3. Stereotypie i powtarzanie lub jezyk idiosynkratyczny,
4. Brak zréznicowanej, spontanicznej zabawy z udawaniem lub zabawy opartej
na spotecznym nasladowaniu, wtasciwej dla danego poziomu rozwoju.
C. Ograniczone, powtarzane i stereotypowe wzorce zachowania, zainteresowan
i dziatania, manifestujace si¢ przez co najmniej jeden z nastepujacych objawow:
1. Zaabsorbowanie jednym Ilub kilkoma stereotypowymi i ograniczonymi
wzorcami zainteresowan, ktorych intensywnos¢ lub przedmiot sg nietypowe,
2. Sztywne przywiazanie do specyficznych, niefunkcjonalnych zwyczajow lub
rytualow,
3. Stereotypowe i powtarzane manieryzmy ruchowe (np.: trzepotanie palcami,
rekoma, kregcenie si¢ lub ztozone ruchy catego ciata),
4. Uporczywe zajmowanie si¢ czeSciami obiektow.
Lacznie wystgpi¢ musi sze$¢ lub wigcej objawow z obszarow A, B 1 C, w tym co
najmniej dwa z A 1 po jednym z B oraz C (za: A. Wolski, 2001, s. 5-7).

Podr@cznik Diagnozy i Statystyki Zaburzen Rozwoju Psychicznego

68 Zeszyty Naukowe Pedagogiki Specjalnej, Numer 8



O autyzmie mozna mowi¢ wtedy, gdy jego charakterystyczne cechy pojawia
si¢ przed 36. miesigcem zycia (zdarzaja si¢ jednak przypadki wystapienia autyzmu
W pozniejszym okresie).

Przed ukonczeniem 3. roku zycia musi pojawi¢ si¢ op6znienie lub nieprawidtowe
funkcjonowanie w przynajmniej w jednym z nastgpujacych obszarow: interakcje
spoleczne, jezyk wykorzystywany w spotecznej komunikacji i zabawa symboliczna
lub wyobrazeniowa. Nieprawidlowosci rozwojowe najczesciej obserwowane
u matych dzieci, u ktérych pdzniej diagnozowany jest autyzm to:

— czeste ulewania,

— problemy z jedzeniem, monotonna i uboga dieta,

— problemy z zasypianiem i przespaniem calej nocy oraz nocne krzyki

i budzenie si¢ z ptaczem,

— wady percepcyjne — zaburzenia sensoryczne,
— opoOznienia w rozwoju ruchowym — w raczkowaniu, siadaniu, staniu

i chodzeniu, opdznienia w si¢ganiu po przedmioty,

— hipotonia oraz brak precyzji posturalnej,

— utraty przytomnosci,

— auto- i hetero agresywnosc¢,

— czeste infekcje,

—  rozproszona uwaga.
Dzieci te sa czesto zbyt spokojne lub zbyt zywe. Niemniej wazne, lecz bardziej
dyskretne symptomy, ktére mozna zaobserwowac¢ u matych dzieci (do 12. miesigca)
to: opoznione reakcje na swoje imi¢, staba orientacja wzrokowa, nieche¢ bycia
dotykanym, czgstsze wkladanie przedmiotow do ust, ubozsza aktywnosc,
nieadekwatna ekspresja mimiczna czy brak usmiechu w sytuacjach spolecznych.
Natomiast w nastgpnym roku nasila si¢ preferowanie samotnosci, ignorowanie ludzi,
przybieranie niezwyktej pozy, niepostugiwanie si¢ typowymi gestami, wpatrywanie
si¢ w dtonie lub w trzymane w nich rzeczy, brak czytelnej ekspresji emocji (A. Wolski,
2010).

Podstawowym elementem w planowaniu pracy z dzieckiem autystycznym
jest wiedza o nim. Mozna ja czerpa¢ z wynikow badan (lekarskich, psychologicznych,
pedagogicznych), ktorym dziecko zostalo poddane, z informacji uzyskanych od
rodzicow dziecka na terenie placowki do ktorej uczgszcza, a takze podczas wizyty
w jego domu. Cenne zrodto informacji stanowi takze bezposredni kontakt z dzieckiem
oraz obserwacja. Nalezy pamigtac, ze w pracy z dzieckiem autystycznym nie ma
jednej uniwersalnej metody pracy. Kazde dziecko jest inne, dlatego tak wazne jest
poznanie dziecka i utozenie odpowiedniego planu dziatania.

Kolejnym waznym elementem rewalidacji dziecka autystycznego jest
wprowadzenie je w struktury przestrzenno-czasowe. W sktad strukturyzacji wchodzi
pig¢ elementow i sg to:

e strukturyzacja przestrzeni, w ktorej dziecko si¢ porusza,
e organizacja czasu (charakter zaje¢ oraz ich kolejnos¢ powinny byc,
przynajmniej na poczatku terapii, state),
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e przestrzeganie, by z dzieckiem pracowaly te same osoby,
e jezyk, ktory powinien by¢ dostosowany do poziomu rozwoju dziecka,

e przedmioty, ktérymi si¢ poshugujemy (kazdy przedmiot ma okre$lone
przeznaczenie i od poczatku terapii powinna by¢ wprowadzana
jednoznacznosc).

Terapeuta powinien pomodc przejs¢ dziecku przez poszczegodlne etapy
oddzialywan terapeutyczno-edukacyjnych. Wazne, aby nie przechodzi¢ do kolejnego
etapu, jezeli etap poprzedni nie zostal osiggnigty. Wyr6zni¢ mozna pigc etapow:

1. Pobudzanie zmystow.

2. Integracja zmystowo-ruchowa.

3. Poznanie i rozumienie swojego ciala (somatognozja).

4. Wypracowanie gotowosci do uczenia.

5. Edukacja elementarna (komunikacja, socjalizacja, samoobstuga, duza motoryka —
lokomocja, mata motoryka, funkcje poznawcze).

W czasie trwania terapii nalezy pamigta¢ przede wszystkim o indywidualnym
podejsciu do kazdego dziecka oraz o szukaniu sposobow, ktore pozwola rozwingé
jego indywidualnos¢ (A. Wolski, 2001).

Zachowaniem trudnym lub sprawiajacym problemy nazywamy takie
zachowanie, ktore w swojej czestotliwosci, intensywno$ci oraz czasie trwania
sprawia, ze bezpieczenstwo fizyczne danej osoby lub innych moze by¢ zagrozone.
Zachowania trudne nie tylko powoduja zahamowanie wlasnego rozwoju dziecka, lecz
takze uniemozliwiajag korzystanie w pelni z Zycia rodzinnego i spotecznego.
Do zachowan problemowych, ktére wystepuja u dzieci z autyzmem zaliczy¢é mozemy:
zachowania autoagresywne i agresywne, lekowe, dziwaczne, stereotypowe, brudzenie
si¢, samookaleczenia, moczenie si¢ 1 zanieczyszczanie zarOwno w ciggu dnia jak
i w nocy, nieche¢ do komunikowania si¢, niepostuszenstwo, napady ztosci, niszczenie
przedmiotow, plucie, pdzne zasypianie oraz nocne przebudzenia, przeklinanie,
spaczone taknienie, zachowania samostymulujace czy wycofywanie. W ten sposob
dziecko pragnie zakomunikowaé otoczeniu, ze co$ chce lub do czego$ zmierza. Aby
skutecznie przeciwdziata¢ trudnym zachowaniom, w pierwszej kolejnosci nalezy
odnalez¢ potencjalne przyczyny tych zachowan. W przypadku oséb z autyzmem
przyczyn moze by¢ wiele: rozpoczynajac od zmiany codziennej rutyny, poprzez brak
zrozumienia polecen, az do nieumiej¢tnosci wyrazania uczué. Jest takze wiele
przyczyn, ktore powoduja nasilenie si¢ danego zachowania i moga to by¢ na przyktad:
bol, niewygoda, Iek, choroba fizyczna lub psychiczna, brak konsekwencji
w reagowaniu na takie same zachowania. Warto wigc przeciwdziata¢ zachowaniom
agresywnym poprzez odczytywanie i analizowanie wydarzen poprzedzajacych
zachowania trudne; analizowanie relacji wewnatrz grupy spotecznej, ktorej cztonkiem
jest osoba z autyzmem czy utrzymywanie niezmienno$ci rutyny i $rodowiska.
Podczas wyréwnywania zachowan trudnych nalezy zada¢ sobie pytanie: ktore
z zachowan jest w tej chwili najbardziej ucigzliwe? Wtedy nalezy wybra¢ jedno takie
zachowanie i pracowa¢ nad nim, poniewaz nie nalezy wyrownywa¢ kilku zachowan
jednocze$nie. Zachowaniom trudnym tatwiej jest przeciwdziata¢ przy pomocy
innych, bardziej doswiadczonych osob, ktore warto prosi¢ o pomoc (D. Wolska,
A. Wolski, 2005).
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Trudnosci, ktore napotykajg dzieci z autyzmem, zazwyczaj sprowadzane sa
do trzech obszaréw: zachowania, komunikowania si¢ i interakcji spolecznych.
Jednakze w praktyce, trudnosci tych jest znacznie wigcej i bardzo czesto wychodza
poza wymienione obszary. Stad tez niemozliwym jest opracowanie takich strategii
postgpowania, ktére mogtyby dziala¢ w przypadku wszystkich osob autystycznych.
Autyzm objawia si¢ u poszczegdlnych os6b w roznoraki sposob, a jego objawy czesto
zmieniaja si¢ wraz z uptywem czasu. Osoby, u ktorych zdiagnozowano wysoko
funkcjonujacy autyzm, maja zazwyczaj przecietny lub wysoki iloraz inteligencji,
a rownocze$nie maja powazne trudnosci z radzeniem sobie w relacjach
interpersonalnych. Obserwuje si¢ u nich spoteczne i emocjonalne niedostosowanie.
Maja problemy z mowa i komunikacja pozawerbalng. Czgsto zaobserwowac¢ mozna
u nich zachowania obsesyjne, powtarzajace si¢. Nie lubig zmian w codziennej rutynie.

Najwazniejsza rzecza, jaka moze zrobi¢ nauczyciel, kiedy do jego klasy trafi
dziecko z autyzmem wysoko funkcjonujacym, jest odpowiednie podejscie. Moze ono
pomoc catej klasie nauczy¢ si¢ akceptacji innych ludzi i zgodnego wspotzycia z nimi.
To nauczyciel dostarcza wzorcOw postepowania, ktore w znaczacy sposob wptywaja
na uczniow i to od niego zalezy jak uczen z autyzmem bedzie traktowany zaréwno
w klasie jak i poza nig. Program edukacyjno-terapeutyczny dla ucznia powinien by¢
oparty na ocenie jego indywidualnych potrzeb, a takze opracowany we wspotpracy
wszystkich osdb zajmujacych si¢ jego edukacjg i wychowaniem (A. Wolski, 2012).

Autyzm to temat, ktory absorbuje ludzi od kilkudziesigciu lat. Podczas pracy
z dzieckiem autystycznym nalezy pamigtaé, ze jest to cztowiek, ktory oczekuje
pomocy w trudnych okresach swojego zycia. Kazde dziecko jest jedyne
i niepowtarzalne, dlatego podejmowane dziatania powinny by¢ indywidualnie
dostosowane do jego mozliwosci i potrzeb rozwojowych.
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Autism spectrum disorders in terms of Danuta and Andrzej Wolski

You can talk about autism when there are the characteristic symptoms before
36 months of age. When working with an autistic child, it is important to keep in mind
about its individuality. Each child is unique and unrepeatable, therefore, the action
taken should be tailored to the capabilities and development needs.
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Wspomaganie technikg komputerowg rozwoju 0sob
z niepelnosprawnoscia stuchowa w publikacjach autorstwa Jolanty
Zielinskiej

skutkiem sg trudnosci w jezykowym komunikowaniu si¢. Powstale

u niestyszacych dzieci zaburzenia mowy sg zwigzane i determinowane przez
wystepujaca wade shluchu. Dziecko z uszkodzonym stuchem przez zaburzong
percepcje dzwigkdw ma problemy, a czasami nawet nie ma mozliwosci kontrolowania
swojej mowy. Zaklocona jest takze recepcja bodzcow akustycznych, co powoduje
trudno$ci w rozumieniu mowy innych ludzi. Gtéwnymi czynnikami, ktore decyduja
o mechanizmach zaburzenia mowy oraz ich nasileniu sa: rodzaj ubytku stuchu, czas
wystapienia, stopien uszkodzenia, a takze stosowane metody uwrazliwiania shuchu,
wychowania jezykowego oraz sposob w jakim dziecko komunikuje si¢ z otoczeniem.
Zaburzenia mowy moga mie¢ charakter pierwotny, co oznacza, ze wystgpujace
uszkodzenie moze mie¢ podloze biopsychiczne i przejawia si¢ trudnosciami
w odbiorze i rozumieniu komunikatéw jezykowych. Istnieje takze charakter wtormy
zaburzen mowy, ktéry rozumiany jest jako zjawisko niekorzystne majace zwiazek
Z rozwojem mowy i opanowaniem jezyka. W mowie dziecka niestyszacego pojawia
si¢ nieprawidlowe brzmienie glosu, zaburzona struktura i tre§¢ wypowiedzi, a takze
wymowa. Wazne jest, aby wykorzystywane przez dzieci alternatywne sposoby
komunikowania si¢ wspomagaly porozumiewanie werbalne, a nie zastepowaty go.
Jezeli wystarczajagco wczesnie zostanie opanowany 1 ograniczony mechanizm
zaburzenia mowy mozliwe jest uniknigcie trwatych zmian patologicznych
(J. Zielinska, 2004). J. Zielinska (2004) powotujac si¢ na autorytety z zakresu
logopedii wyroznita nastgpujace klasyfikacje zaburzen mowy: etiologiczna,
symptomatologiczna, jezykoznawcza, foniatryczna, logopedyczna. W przypadku
dzieci z uszkodzonym stuchem wigksze znaczenie od klasyfikacji maja same objawy
zaburzen mowy oraz sposob ich niwelowania. Brak kontroli stuchowej powoduje
zaburzenie zwane dysfonig audiogenng (J. Zielinska, 2004). Mowa 0s6b
z uszkodzonym aparatem sluchowym ulega zmianie w zakresie ,,sity artykulacji
glosek, jej barwy, donosnosci, iloczasu trwania glosek, akcentu i melodii”
(J. Zielinska, 2004, s. 15). Brak kontroli stuchowej powoduje, ze mowa staje si¢
monotonna, skandowana, zwolniona i trudna w zrozumieniu (J. Zielinska, 2004).
Bariery komunikacyjne wynikajace z zaktdconych czynno$ci mozna przezwycigzaé
poprzez zastosowanie odpowiednich metod pracy z dzieckiem (J. Zielinska, 2004).

Dzigki wysoko rozwinigtej technologii komputerowej mozliwe jest wczesne
wykrycie dysfunkcji stuchu, co pozwala na szybkie i wczesne podjgcie rehabilitacji
i zaaparatowanie dziecka (J. Zielinska, 2005). W Polsce od 2002 roku, dzi¢ki Fundacji
Wielka Orkiestra Swigtecznej Pomocy kazdy noworodek w drugiej dobie Zycia

Dzieci posiadajace uszkodzenie stuchu majg problem z ortofonig, czego
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poddawany jest przesiewowemu badaniu stuchu za pomoca metody otoemisji
akustycznej. Wczesne wykrycie wady pozwala na szybkie zaaparatowanie dziecka,
co dostarczy mu niezbednych do rozwoju bodzcoéw stuchowych (J. Zielinska, 2005).
Ponadto dzieci starsze 1 osoby doroste moga skorzystaC z internetowych
powszechnych badan przesiewowych stuchu, wzroku oraz mowy na portalu ,,Tele-
zdrowie”, gdzie maja rowniez dostgp do konsultacji medycznej on-line (J. Zielinska,
2005). Do zbadania stuchu wykorzystuje si¢ przede wszystkim audiometri¢ tonalng
i audiometri¢ mowy. Pierwsza z nich pozwala na zbadanie stuchu odbiorczo-
przewodzeniowego, natomiast druga jest bardziej obiektywna i bada catosciowy
mechanizm stuchowo-percepcyjny (J. Zielinska, 2005).

We wczesnej diagnozie dzieci z wadg stuchu wykorzystywana jest takze
audiometria komputerowa. J. Zielinska (2005) wyroznia w jej zakresie dwa
rozwigzania sprzetowe: multimedialny audiometr komputerowy MAK, ktory pozwala
na wykonanie badania audiometrycznego z wykorzystaniem standardowego sprzgtu
komputerowego oraz wielokanatlowy multimedialny audiometr behawioralny,
badajacy stuch w oparciu o ocene¢ reakcji na bodziec stuchowy.

Techniki komputerowe wykorzystywane we wspotczesnym nauczaniu
specjalnym powinny by¢ realizowane w nastgpujacych plaszczyznach:
,»przygotowania programéw i srodkow edukacyjnych, przygotowania nauczycieli do
stosowania nowych $rodkéw oraz kreatywnego postugiwania si¢ nowoczesnymi
narzgdziami, opracowania nowego systemu oceny” (J. Zielinska, 2005, s. 133).
Poprawne wykorzystanie komputera w komunikowaniu si¢ umozliwia kontakt
nauczyciel — uczen niestyszacy. Komputer wykorzystywany jako $rodek dydaktyczny
daje nauczycielowi mozliwo$¢ przekazania uczniom wielu trudnych informacji,
a takze jest pomocny w nauce czytania i pisania dzieci z dysfunkcja stuchu. Programy
komputerowe wspomagajace funkcjonowanie niestyszacych dzieci moga by¢
wykorzystywane zarowno w szkole jak i w domu, co staje si¢ ich dodatkowym atutem.
Wazne jest to, aby terapia z wykorzystaniem komputera dostosowana byla do
indywidualnych mozliwosci dziecka, a takze opierata si¢ na zabawie i pozwalata na
samodzielno$¢ dziecka. Spotka¢ mozna dwa rodzaje dydaktycznych programéw
komputerowych stosowanych przez dzieci niepetnosprawne. Pierwsze z nich
wykorzystywane sa w szkotach masowych, rowniez przez dzieci pelnosprawne,
drugie natomiast dostosowywane sa specjalnie do konkretnej niepetnosprawnosci.
Programow stworzonych z mysla o dzieciach z wadg stuchu jest niewiele i z reguty
opracowywane sa przez samych nauczycieli lub na ich prosbe. Tworzac je, trzeba
zwrdoci¢ uwage na to, aby zawarty tekst byt krotki i zrozumiaty dla odbiorcow,
zawierat ilustracje graficzna, a wazne elementy byty podkreslone na przyktad na inny
kolor. Ponadto program powinien by¢ skonstruowany tak, by wzbudza¢ uwage
dziecka i zachgca¢ do czynnego korzystania (J. Zielinska, 2005).

Najczesciej w przypadku dzieci niestyszacych techniki komputerowe
wykorzystywane sa do nauki czytania i pisania oraz matematyki (J. Zielinska, 2005).
Komputer wykorzystany w nauce czytania i pisania jest bardzo istotnym elementem,
poniewaz specjalnie dostosowane programy sa dla dzieci bardziej interesujgce niz
tradycyjne metody nauczania przy pomocy ilustracji, ksiazek, czy plansz (J. Zielinska,
2005). ,,Wynika to przede wszystkim z nowej, ciekawej formy przekazu, taczenia
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nauki z zabawg oraz faktu, iz przyktadowo takie elementy jezyka jak czasowniki,
przymiotniki, czy przyimki moga by¢ bardzo jasno, czytelnie i zrozumiale przekazane
na ekranie komputera, przyktadowo poprzez animacj¢ ruchu” (J. Zielinska, 2005,
s. 135). Do przyktadowych programow wykorzystywanych w nauce czytania i pisania
nalezy program ,,Kilk uczy czyta¢”, w ktorym jego bohater Kilk poprzez zabawe
pomaga dziecku pozna¢ litery i opanowac sztuke czytania. Ponadto ¢wiczy
koordynacj¢ wzrokowo-ruchowa. Kolejnym tego typu programem jest ,,Kilk uczy
ortografii”, o zrdznicowanym stopniu trudno$ci, dlatego moze by¢ stosowany dla
dzieci w mtodszym wieku szkolnym jak i starsze. Poprzez wiele atrakcyjnych ¢wiczen
pomaga opanowac¢ nauke pisania pod wzgledem ortograficznym. W nabywania
wprawy w czytaniu i pisaniu pomaga réwniez program ,,Literki - Cyferki”, ktory
usprawnia spostrzeganie, proces analizy i syntezy, poréwnywanie, a takze doskonali
orientacj¢ w przestrzeni. W wspomaganiu nauki czytania i pisania wykorzystywane
sa rowniez programy takie jak: ,,Mala Ortografia”, ,,Ortotris”, ,,Foka - Sylabinka”,
,Literki” (J. Zielinska, 2005).

Dzieci z uszkodzonym stuchem ujawniaja réwniez duze problemy
z matematyka, wynikajace z problemow komunikacyjnych, dlatego niezaprzeczalna
jest tu pomoc programow komputerowych, ktore w obrazowy sposob przedstawiaja
konkretne dziatania matematyczne. Dzieci z uszkodzonym stuchem znacznie dtuzej
niz dzieci pelnosprawne funkcjonuja w fazie operacji konkretnych, co powoduje
problem w zrozumieniu abstrakcyjnych poje¢ matematycznych i zastosowaniu ich
w praktyce. Komputer natomiast moze zobrazowaé dziecku w sposob graficzny
zalezno$ci matematyczne, a takze, poprzez szereg ¢wiczen umozliwia przejscie do
rozumowania poj¢ciowego. Wsrod programow wspomagajacych nauke matematyki
wyro6znia si¢ na przyktad program ,,Figurki. Cyferki. Kierunki”, ktory skierowany jest
do dzieci majacych trudnoSci z orientacja przestrzenng i zawiera ¢wiczenia
mobilizujace do skupienia uwagi, rozpoznawania ksztatltow w zabawnej i atrakcyjnej
formie. Kolejny program ,Tetra - Veks”, ktory rowniez doskonali orientacje
przestrzenna, rozwdj wyobrazni i sprawne myslenie dzigki zastosowanym
¢wiczeniom w rozpoznawaniu 1 odroznianiu symboli graficznych. Ponadto
popularnymi programami stosowanymi w nauczaniu matematyki sg: ,,Wirtualna
Szkota - Matematyk”, ,,Klik uczy liczy¢ w Zielonej Szkole” (J. Zielinska, 2005).

Podsumowujac, wykorzystywanie technik komputerowych w nauczaniu
dzieci niestyszacych jest niepodwazalnym atutem oraz jednym z najbardziej
interesujacych $rodkoéw dydaktycznych. Jednak nalezy pamigtaé o tym, aby
wykorzystujac te techniki ,,oprze¢ swe dziatania na nienaruszalnych i trwatych
fundamentach pedagogiki humanistycznej i spoteczno-personalnej” (J. Zielinska,
2005, s.71).
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Supporting the development of computer technology
auditory disability in terms Jolanta Zielinska

The article deals with modern computer techniques which support the development
of people with different hearing disorders. These techniques are applicable in early
hearing loss diagnosis right at the moment of birth and therefore, they provide children
with hearing disorder with quicker and more effective help. Additionally, the
computer is used as an attractive and interesting teaching aid in the learning process
of reading and writing as well as in teaching mathematics. The use of computer
techniques gives children with hearing disorder the ability to better function in the
society.
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Wspomaganie rozwoju i wczesna interwencja dzieci
z uszkodzeniem wzroku

zrok ma duze znaczenie dla kazdego czlowieka, jednak

szczegolnie dla dziecka. Stanowi on jeden z podstawowych

czynnikdéw majacych wplyw na jego wszechstronny rozwoj,
poznawanie otaczajacej go rzeczywisto$ci oraz pozniejszy etap edukacji. Jest
potrzebny do wykonywania umiejetnosci praktycznych zwigzanych z codziennym
zyciem, jak rowniez bardziej zlozonych jak czytanie i pisanie. Ich nauka opiera si¢
przede wszystkim na demonstracji i1 obserwacji. Pdzniejsze odtworzenie
zaobserwowanych czynnos$ci oparte jest na koordynacji wzrokowo-ruchowej, ktora
wymaga wystgpowaniu powigzan miedzy poszczegdlnymi zmystami. Zmyst wzroku
ma rowniez zasadnicze znaczenie w orientacji w przestrzeni. Uszkodzenie lub
catkowity brak wzroku, zwigzany jest nie tylko z problemami w poruszaniu sig, lecz
takze z utrudnionym odbiorem i interpretacja bodzcow wskazujacych na realne
niebezpieczenstwo. Stale odczucie zagrozenia wpltywa znaczaco negatywnie na
psychike osoby niewidomej lub stabowidzacej. Moze mie¢ to znaczacy wplyw na
przecigzenie psychiki, a w konsekwencji rzutowa¢ na zwickszenie zmegczenia,
rozdraznienia i zniecierpliwienia, a nawet wystapienie wybuchow ztosci. Podane
przyktady zachowan nie sg przypisane tylko i wylacznie, jako stale wystepujace
u 0s6b niewidomych. Mozna jednak zauwazy¢ ich sporadyczne wystepowanie lub
nasilenie w niektorych sytuacjach (J. Konarska, 2012).

Nie ma znacznych roéznic pomigdzy potrzebami oséb petnosprawnych a oséb
niewidzacych lub stabowidzacych. Rozbieznos¢ polega nie tyle w ich wystgpowaniu,
co przede wszystkim w sposobie i mozliwo$ciach ich zaspokajania. Oczywiscie
istnieje grupa potrzeb, ktora moze nigdy nie wystapic¢ u 0soéb z zaburzeniami widzenia.
Jest to zwigzane z niewystgpieniem potrzeb na bazie, ktérych mogtyby tworzy¢ si¢
kolejne. W tyflopedagogice znana jest, opracowana przez Zofi¢ Se¢kowska, lista
potrzeb, ktorych realizacja moze by¢ ograniczona z powodu braku wzroku. Na
przestrzeni lat ich stopien realizacji ulegl pewnym zmianom. Niektore
z prezentowanych potrzeb przestaly by¢ niemozliwe do wykonania dla osob
niewidomych. Sytuacja ta moze mie¢ bezposredni zwiazek z rozwojem techniki, oraz
w szczegblnym stopniu z osiggnigciami z zakresu informatyki. Nie bez znaczenia
pozostaje zmiana postrzegania przez osoby pelosprawne ,,odmiennosci” o0sob
niepetnosprawnych, dzigki zwigkszeniu $wiadomosSci i wsparcia spotecznego.
Potrzeby, o ktérych mowa, zostaty podzielone na trzy grupy. Sa to:
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1. ograniczenia poznawcze i estetyczne,

2. ograniczenia potrzeb osobistych, uczuciowych i orientacyjnych,

3. ograniczenia potrzeb spolecznych.

Mimo postepu technologicznego, w dalszym ciaggu osobom niewidomym najtrudniej
zaspokoi¢ potrzeby wystgpujace w grupie drugiej (J. Konarska, 2012).

Na funkcjonowanie dziecka oraz jego pdzniejsza rehabilitacje w duzym
stopniu wplywa roéwniez stopien utraty wzroku. Klasyfikacji zaburzen wzroku
dokonuje si¢ na podstawie ostroéci wzroku. Swiatowa Organizacja Zdrowia dokonuje
podziatu zmystu wzroku na normalny, stabowzroczno$¢ i $lepote. ,,Do Slepoty zalicza
si¢ nie tylko catkowity brak czynno$ci wzrokowych, ale réwniez poczucie $wiatta
oraz zachowang ostro$¢ wzroku od 0,2 do 0,05 (A. Rakowska, 2003, s. 92). Nie bez
znaczenia pozostaje zachowanie choéby minimalnego poczucia $wiatla. Zrodlo
$wiatla stanowi bowiem orientacje¢ kierunkowsg, co ma istotny wpltyw na orientacjg
w przestrzeni. ,,Osoby niewidome i stabowidzace (takie dwie grupy réznicowane sa
w polskiej terminologii pedagogicznej) mogg by¢ niepelnosprawne od urodzenia lub
sta¢ si¢ niepetnosprawne w pozniejszym okresie zycia (ociemnialymi catkowicie lub
czesciowo). Z punktu widzenia pedagogiki specjalnej dzie¢mi niewidomymi sg te,
ktore postuguja si¢ pismem Braille’a, a dzie¢mi stabowidzacymi, ktoére moga
postugiwac sie pismem drukowanym” (A. Rakowska, 2003, s. 93).

W rozwoju psychospolecznym dziecka przyczyny utraty wzroku majg istotne
znaczenie. Waznym staje si¢ takze stwierdzenie, ze przy utracie wzroku nie doszto do
innych uszkodzen kory moézgowej, majacych wptyw na wystapienie uposledzenia
umystowego. Nie bez znaczenia pozostaje takze wiek, w ktorym dziecko doznato
urazu na skutek, ktérego nastgpita utrata wzroku. Diugos$¢ okresu widzenia dziecka
ma znaczace przelozenie na rozumienie przez niego stow symbolizujacych pojecia.
Wsréd konsekwencji uszkodzenia wzroku istnieje podziat na trzy gléwne grupy:

1. konsekwencje fizyczno-zdrowotne,

2. konsekwencje orientacyjno-poznawcze,

3. konsekwencje psychospoteczne.

»Konsekwencje fizyczno-zdrowotne dotycza opodznienia rozwoju ruchowego (...)
permanentnej hipokinezy (...) zwigzanej ze $wiadomoscig niebezpieczenstw
wynikajacych z aktywnosci ruchowej (...) gorszej statyki ciata, skrzywien kregostupa
oraz sposobu poruszania si¢” (A. Rakowska, 2003, s. 93). Skutki orientacyjno-
poznawcze, jakie niesie ze sobg utrata lub uszkodzenie wzroku u dzieci, powoduja
ograniczenie i zubozZenie ich rozwoju. Jest to spowodowane zmniejszeniem ilosci
doznan i nowych dos$wiadczen. Brak odbioru bodzcow ma tez istotny wpltyw na
rozwoj w sferze emocjonalnej, motywacyjnej, spotecznej i osobowosciowej. Utrata
wzroku powoduje u dziecka ograniczenie doznan uczuciowych. Ma to realny wptyw
na przystosowanie spoteczne, poczucie wlasnej wartosci, oraz wystgpienie
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niepozadanych zachowan bedacych przejawem mechanizméw obronnych dziecka
(A. Rakowska, 2003).

Ludzki organizm posiada wlasciwosé, pozwalajaca na utrzymanie na
wysokim poziomie wszystkich najwazniejszych funkcji, w sytuacji, kiedy jedna ze
struktur przestaje dziata¢ poprawnie. Najczesciej, prace uszkodzonego narzadu
przejmuje narzad parzysty. W przypadku jego braku, funkcje podejmujg inne narzady
w tym samym ukladzie. Zjawisko to jest zaliczane do pozytywnych obronnych
mechanizméw czlowieka. Kompensacja, o ktorej mowa, jest wiec ,,zastgpieniem
brakow i udaremnien tworzonych przez niesprawnos$¢ innymi strukturami organizmu,
ktore sa w jego dyspozycji” (J. Konarska, 2010, s. 131).

Dotyk jest jednym ze zmystow kompensujagcym braki z zakresu doznan
wzrokowych. W czasie percepowania danego przedmiotu przy pomocy dotyku,
odbieramy informacje na temat m. in. ksztaltu, ci¢zaru czy faktury danego
przedmiotu. Kompensacja wzroku za pomoca dotyku moze przejawiaé sig
w poznawaniu przedmiotow, praktycznej dziatalnosci osoby niewidomej oraz jej
poruszaniu si¢ i orientacji przestrzennej. Stuch, jako kolejny zmyst kompensujacy
uszkodzenie wzroku, pozwala na odbieranie bodzcow stuchowych z danej odlegtosci.
Funkcje stuchowe dziecko podejmuje juz w okresie prenatalnym, w czasie, kiedy do
ptodu dociera glos matki, bicie jej serca i krazenie krwi. Dla dziecka po urodzeniu
stanowi to punkt wyjscia tworzenia wiedzy o Swiecie zewngtrznym, ze wzgledu na
slad pamigciowy. Z tego powodu dbanie o poprawng interpretacje dzwickow przez
dziecko powinno mie¢ miejsce juz w pierwszych dniach jego zycia. Kompensacyjna
funkcja shluchu przejawia si¢ przez reprezentacje przedmiotow (po opanowaniu
reprezentacji stuchowo-dotykowej), w dziatalnosci praktycznej pozwala na kontrole
wykonywanych czynnosci, ustalenie wlasnej pozycji wzgledem innych, w orientacji
przestrzennej przy ustalaniu odlegtosci od pojazdow, czy innych przedmiotow
zmieniajacych pozycje, jak rowniez w odczuciach estetycznych przy sluchaniu
muzyki. Zmyst wechu takze utatwia codzienne funkcjonowanie pozwalajgc osobie
niewidomej lub stabowidzacej na np. odrdznieniu poszczegdlnych zapachow
wykluczajac pomylke, dostarczajac przyjemnych doznan estetycznych, lub
pozwalajac na lepsza orientacj¢ spoteczng. Podobne dziatanie ma takze zmyst smaku,
ktory oprocz doznan smakowych wsrdd potraw, czy mozliwosci smakowego poznania
przedmiotow, sprawdza si¢ takze w sytuacji niebezpiecznej (np. smak krwi w czasie
krwotoku). Zmyst rownowagi dostarcza wiedzy na temat polozenia osoby niewidomej
wzgledem pozostalych osob (na podstawie dzwigkow) oraz w stosunku do innych
bodzcoéw w przestrzeni tej osoby. Istotny jest takze w czasie przemieszczania sig,
kiedy to ,,informacje ptynace ze zmystu rownowagi sg sprzezone z wewnetrznym
odczuciem ruchu i kierunku” (J. Konarska, 2010, s. 146).

Bardzo waznym etapem w rehabilitacji kazdego dziecka niewidomego lub
stabowidzacego jest objecie go jak najwczesniejszg interwencja i wczesnym
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wspomaganiem rozwoju. ,,Wspotczesne rozumienie wczesnej interwencji obejmuje
szeroki zakres dlugotrwatej, ingerujacej w razie potrzeby w $srodowisko spoteczne
pomocy udzielanej zarowno samym dzieciom jak i ich rodzinom” (J. Konarska, 2010,
s. 202).

Zasady organizowania i regulacji pracy Zespotow Wczesnego Wspomagania
Dziecka reguluje w Polsce Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11
pazdziernika 2013 roku. Okres$la ono udzial we wczesnym wspomaganiu rozwoju
dzieci od chwili wykrycia niepetnosprawnosci do czasu rozpoczecia nauki szkolnej.
Wczesne wspomaganie rozwoju moze by¢ organizowane przez przedszkola, szkoty,
placowki oswiatowe, poradnie psychologiczno-pedagogiczne, ktore dysponuja
niezbednym sprzgtem i $rodkami dydaktycznymi. W sktad zespolu wczesnego
wspomagania wchodza osoby, ktore posiadaja odpowiednie kwalifikacje
i przygotowanie do pracy z matymi dzie¢mi. Odpowiednio sa to: psycholog,
logopeda, pedagog specjalny wykwalifikowany z obszaru oligofrenopedagogiki,
surdopedagogiki lub tyflopedagogiki, w zaleznosci od rodzaju niepetnosprawnosci
dziecka, oraz w razie potrzeby inni specjalisci (M. Sitarczyk, 2010).

Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka powinno rozpoczaé si¢ jego
diagnoza, ktorej pierwszym elementem powinien by¢ wywiad z rodzicami. Dzigki
niemu, specjalista uzyskuje obraz codziennego funkcjonowania dziecka w rodzinnym
domu. Drugi etap diagnozy stanowi obserwacja dziecka w jego naturalnym
srodowisku, podczas podejmowania prob kontaktu z otoczeniem. Ostatnig czgScia
postgpowania diagnostycznego jest obserwacja zachowan w sytuacjach wywotlanych
przez samego specjaliste, poprzez stworzenie w jego S$rodowisku pozadanych
warunkow. Po dokonaniu diagnozy, zadaniem terapeuty jest zaprojektowanie
indywidualnego programu terapeutycznego uwzgledniajacego konkretne dziatania
wspomagajace rozwo0j dziecka. Dziatania terapeuty podejmowane wobec dziecka
niewidomego lub stabowidzacego, mogg obejmowac czynno$ci zwigzane m. in. ze
stymulowaniem dziecka do patrzenia, prowokowaniem do otwierania oczu
w kierunku bodzcow wzrokowych. Moga stanowi¢ one réznego rodzaju odblaski,
podswietlane przedmioty, czy inne bodzce §wietlne. Takie stymulowanie widzenia,
powinno by¢ dostosowane do mozliwosci dziecka. Stymulacja wzrokowa powinna
by¢ wspomagana bodzcami pozostaltych analizatoréw. W po6zniejszych etapach
programu terapeutycznego, stymulacja powinna zawiera¢ takze dzialania prowadzace
do rozwijania wyzszych sprawnosci wzrokowych, np. identyfikacja przedmiotow na
obrazkach czy skladaniu obrazka z czgsci (M. Sitarczyk, 2010). Celem dziatan
z zakresu wczesnego wspomagania rozwoju dzieci niewidomych lub stabowidzacych,
jest ,stymulowanie rozwoju dziecka ze szczegdlnym uwzglednieniem funkcji
zagrozonych oraz dazenie do ujawnienia jego potencjalnych mozliwosci. Wczesnie
podjete dzialania rehabilitacyjne dziecka i jego rodziny, zapobiegajg takze stawianiu
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nadmiernych, nierealnych i nieadekwatnych do stanu dziecka wymagan zaréwno
w domu rodzinnym jak i placowkach o§wiatowo-wychowawczych” (J. Konarska,
2010, s. 202).

Weczesna interwencja jest interdyscyplinarnym podej$ciem, umozliwiajacym
objecie specjalistyczng opiekg dziecko oraz jego rodzing juz od chwili rozpoznania
pierwszych niepokojacych symptoméw zaburzen. Niewatpliwie stwarza ono dla
dziecka oraz jego rodziny szanse rozwojowe, ktore w po6zniejszym czasie umozliwia
osiaggnigcie okreslonych mozliwosci fizycznych i psychicznych. Podjecie dziatan
stymulujacych dziecko na jak najwczesniejszym etapie jego rozwoju ma bezposredni
wplyw na osiaggniecie wigkszej niezaleznos$ci, samodzielnosci i lepszej jakosci zycia
w okresie dorostosci.
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Early intervention and support the development of children with visual
impairment

The article concerns the issue of early intervention and support for the
development of children with visual impairment. In this article the author shall also
try to analyze the importance of the sense of sight in the psychomotor development of
the child, and the impact of disturbances on the sense of sight emotional development,
social and intellectual.

Zeszyty Naukowe Pedagogiki Specjalnej, Numer 8 81



I11. POMIEDZY TEORIA A PRAKTYKA PEDAGOGICZNA -
WYWIADY

Malgorzata Karakuszka
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie
IT Pedagogika Specjalna, studia 2 stopnia

Przysztos¢ i rozw6j Wydziatu Pedagogicznego — wywiad
z Panig Dziekan Prof. dr hab. Zofig Szarotg i Panig Prodziekan
Prof. dr hab. Katarzyng Potyrata

a Wydziat Pedagogiczny jest jednym z jego najwigkszych osiagni¢c¢. Z okazji

tego wydarzenia pani dziekan Wydziatu Pedagogicznego prof. dr hab. Zofia
Szarota, w towarzystwie pani prodziekan prof. dr hab. Katarzyny Potyraty zgodzita
si¢ odpowiedzie¢ na kilka pytan.

‘ l niwersytet Pedagogiczny obchodzi w tym roku 70-lecie swojego istnienia,

Od kiedy Pani Dziekan pracuje w Instytucie Nauk o Wychowaniu?

Na uczelni pracuj¢ od pazdziernika 1989 roku, natomiast w Instytucie Nauk
0 Wychowaniu od momentu powotania Instytutu do zycia.

Jaka tematyka byla i jest Pani Dziekan najblizsza w pracy naukowej?

To s3 wilasciwie trzy zakresy: pedagogika spoteczna, andragogika i gerontologia
spoleczna. Wszystkie wyrastaja z tego samego pnia i taczg si¢ z nazwiskiem Heleny
Radlinskiej i jej kontynuatorow.

Od kiedy pelni Pani funkcj¢ Dziekana Wydzialu Pedagogicznego?
Peknie t¢ funkcje od 2012 roku. Jest to biezaca kadencja na lata 2012-2016.

Jak zmienily si¢ Pani obowiazki zawodowe po objeciu stanowiska Dziekana
Wydzialu Pedagogicznego?

Ograniczeniu ulegt kontakt ze studentami, praca dydaktyczna zostata zastapiona praca
administracyjng. Czynnosci nakierowane na sukces cztowieka zostaty przekierowane
na sukces spotecznosci, czyli na kwestie zwigzane z optymalizacjg i modernizacja
pracy Wydzialu Pedagogicznego. To sa wlasnie glowne roznice. Czesciej teraz
wystepuje w roli urzednika niz jako nauczyciel akademicki na sali wyktadowej, czy
w sali seminaryjnej.
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Czy praca na tym stanowisku przynosi Pani Dziekan satysfakcje zawodowg?
Jezeli tak, do dlaczego?

Tak, zdecydowanie dostarcza satysfakcji. Wtedy, gdy sa sukcesy, a szczesliwie dzigki
wsparciu moich kolezanek i kolegdéw mozemy moéwi¢ o sukcesach, satysfakcja
z podejmowanej pracy i wlozonego w nig wysitku jest ogromna. Trzeba jednak
wspomnie¢ o zmgczeniu 1 osobistej cenie, ktora si¢ za to ptaci. Przyktadowo, sfera
zycia prywatnego musiala w niektorych zakresach ulec zawegzeniu, trzeba bylo
ograniczy¢ wilasne plany naukowe, pomysty na osobisty rozw6j i zamienié si¢
w urzednika.

Pani Dziekan, Uniwersytet Pedagogiczny obchodzi w tym roku 70-lecie swojego
istnienia, a Wydzial Pedagogiczny jest jednym z jego najwiekszych atutéw. Co
z punktu widzenia minionych lat jego istnienia zaliczylaby Pani Dziekan do
najwiekszych sukcesow?

Najwigkszym sukcesem naszej uniwersyteckiej spolecznosci bez watpienia jest fakt,
7e jeste§my wyraznie zaznaczeni w polskich rankingach uczelni wyzszych. Nie mamy
absolutnie zadnego powodu do kompleksow, poczucia nizszosci wzgledem innych
jednostek, wrecz odwrotnie. Nazwiska naszych uczonych sa rozpoznawalne,
jednoznacznie identyfikowane ze szkota krakowska i to jest powod do dumy. Dotyczy
to zardwno naszych mistrzéw jak i biezacej kadry. Kolejnym wielkim sukcesem nas
wszystkich jest to, ze w ostatnich kilku latach zwigkszyla si¢ liczba zakonczonych
sukcesem przewodow  habilitacyjnych, co wzmocnilo Rade Wydziatu
Pedagogicznego. Jest jeszcze jedna rzecz, ktora bardzo nas cieszy. Podczas, gdy inne
uczelnie odnotowujg deficyt w rekrutacji my mamy nadmiar kandydatéw i to bez
watpienia jest efektem dobrej opinii, ktora kreujg sami studenci. Trzeba przyznac, ze
najskuteczniejsza forma reklamy jest dobre stowo wypowiedziane do przyjaciela,
przyjaciofki, zamieszczone na Facebooku czy innych portalach spoteczno$ciowych.
To wszystko powoduje, ze mtodzi ludzie od lat przychodzg do nas, by si¢ ksztalci¢
i zostaja z nami. Niewatpliwym sukcesem jest rowniez to, ze udaje nam si¢ bez trudu
porozumiewaé z mtodzieza akademicka.

Ktore z tych osiagniec jest dla Pani najbardziej znaczace?

Jako Wydzial jesteSmy otwarci na problemy spoteczenstwa. Nie zamykamy si¢ tylko
i wylaczenie w obszarze badan podstawowych. To byloby nieporozumienie, gdyby
efekty pracy naszych uczonych ladowaty w szufladach czy w repozytoriach. Nauki
spoteczne majg charakter stosowany. Inicjatywy, ktoére podejmuja nasi koledzy maja
na celu optymalizacj¢ zycia spotecznego, kulturalnego, edukacyjnego i to bardzo
cieszy.

Pani Prodziekan Prof. Dr hab. Katarzyna Potyrata dodaje:
Dodatkowo atutem Wydziatu jest to, Ze jest coraz wigcej otwartych inicjatyw. Wydziat
jest miejscem, gdzie gromadza si¢ ludzie w celu ksztatcenia ustawicznego i sg to
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ludzie z bardzo r6znych grup spotecznych, bardzo czesto z zewnatrz, ale réwniez byli
pracownicy, czy seniorzy z Uniwersytetu Pedagogicznego, ktérzy wspieraja mioda
kadre. Bardzo cenimy t¢ komunikacj¢ migdzypokoleniowa. Rozwinigta jest rowniez
komunikacja $rodowiskowa, ktora poprzez wspolne akcje, inicjatywy wewnatrz
uczelniane i te wychodzace na zewnatrz jednoczy Wydzial. Staramy sie¢ robié
wspolnie co$ dobrego i jest to pozytywnie odbierane, widzimy efekty i cieszymy si¢
nawet, a moze przede wszystkim, z najmniejszych rzeczy. Pracownicy Wydziatu sg
zaangazowani nie tylko we wlasny rozwoj, ale rGwniez w rozwdj innych. Potwierdza
to duza liczba ko6t naukowych, ktore sa prowadzone wiasnie przez pracownikdéw
naukowych. Mam nadziej¢, ze studenci czuja to wsparcie naszych kolegow 1 wiedza,
ze zawsze moga zwrocic¢ sie do kazdego profesora i nie spotkaja si¢ z odmowa
pomocy.

W jakim kierunku bedzie rozwijal si¢ Wydzial Pedagogiczny? Jakie zmiany sa
planowane w ofercie dla studentow? Szczegélnie interesuje mnie kwestia
studentéw niepelnosprawnych.

Zaczng od kwestii studentow niepetnosprawnych. Wigkszo$¢ naszej mtodziezy
ksztatci si¢ w budynku przy ulicy Ingardena 4. Budynek jest stary i absolutnie
niedostosowany do mozliwos$ci osob niepelnosprawnych. Mysle tu o wszelkich
rodzajach niepetnosprawnos$ci, zarowno ruchowej jak i sensorycznej. W ostatnim
czasie na drzwiach pojawity si¢ tabliczki z napisami w pi$mie Braille’a, ale to tylko
kropla w morzu potrzeb osob niepetnosprawnych. Na Wydziale pracuje Pelnomocnik
Rektora ds. Osob Niepelnosprawnych, dr Matgorzata Trojanska, wspolnie z ktora
staramy si¢ wyj$¢ na przeciw potrzebom ksztalcacych si¢ na Wydziale
i Uniwersytecie niepemosprawnych studentow. Ostatnim przyktadem takiej
dzialalno$ci jest uruchomienie powszechnie dostgpnego kursu jezyka migowego.
Kazdy, wiaczajac wyktadowcdw, moze przyjs$¢ na ten kurs i sprobowacé nauczy¢ si¢
obcego jezyka. Nowy gmach naszego Wydzialu zostanie oddany w przysztym roku
akademickim, czyli juz dostownie za kilka miesiecy i tam problem wszelkich barier
znika. Jest to nowoczesny budynek, w ktorym zastosowano nowoczesne technologie.
Jezeli chodzi o studentow z niepelnosprawnoscig ruchowa to wszystkie kondygnacje
nowego gmachu Wydzialu beda dla nich dostepne. Bariery architektoniczne
zlikwidowane sg rowniez w toaletach. Jezeli chodzi o osoby niepetlnosprawne
sensorycznie, c6z wszystko zalezy od wyktadowcow i od polityki Uczelni. Uwazam,
ze osoby z tzw. normg intelektualng maja prawo do edukacji, bez wzgledu na rodzaj
sensorycznej niepelnosprawnosci.

Co proponujemy dla tak zwanego ogdtu studentow? Proponujemy oferte edukacyjng,
ktora jest systematycznie adaptowana do potrzeb dynamicznego rynku pracy.
W przysztym roku otworzonych zostanie kilka nowych specjalnosci. Warto tutaj
réwniez wspomnieé, ze duzym dokonaniem Wydziatu jest to, ze wszystkie kierunki
maja dwa poziomy studiow. Dodatkowo w napigciu oczekujemy na pozytywna opini¢
Polskiej Komisji Akredytacyjnej dotyczaca Psychologii. W ofercie rekrutacyjnej na
przyszty rok akademicki jest owa Psychologia. Beda to jednolite 5-letnie studia
magisterskie.
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Dlaczego zdaniem Pani Profesor warto podja¢ studia w zakresie proponowanych
przez Wydzial Pedagogiczny kierunkow?

Mamy pig¢ kierunkow, w zwigzku z tym osoby, ktore naprawde sg zorientowane na
prace z drugim czlowiekiem znajda w naszej ofercie co$ dla siebie. Prowadzimy
Pedagogike, Pedagogike specjalng, Pedagogike przedszkolnga i wczesnoszkolna,
Pracg socjalng i Bezpieczenstwo Narodowe. Kierunki te majg swoje specjalnosci, jest
ich bardzo duzo i wtasnie tworzac te specjalnosci staramy si¢ dopasowac do potrzeb
rynku pracy, a nawet je wyprzedzi¢. Zalezy nam na tym, aby nasi absolwenci byli
atrakcyjni  dla potencjalnych pracodawcow. Zreszta niedawno ,,Wprost”
opublikowato dane, ze absolwenci naszej uczelni sg do$¢ wysoko lokowani
w rankingu 50 szkot wyzszych w Polsce. To jednak nie wszystko. Chciatabym
zwrdci¢ uwagg na przyjazng atmosfere 1 bardzo dynamiczny ruch studencki. Chodzi
mi o kota naukowe, ré6znego rodzaju inicjatywy studenckiego wolontariatu.

Ktére kierunki proponowane przez Wydzial Pedagogiczny sa najczesciej
wybierane przez studentow?

Jezeli chodzi o studia pierwszego stopnia, w ubieglym roku najwigksza popularnoscia
cieszyla si¢ Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna oraz Bezpieczenstwo
Narodowe. Duzo mtodych ludzi zgtaszato si¢ tez na Pedagogike specjalng, zwlaszcza
nauczycielska. Natomiast biorac pod uwage studia drugiego I stopnia najwiece]
zgloszen wptynelo na Pedagogike przedszkolng i wezesnoszkolng oraz Pedagogike
Specjalna.

Dlaczego na te wlasnie kierunki jest ograniczona liczba miejsc?

Jest ograniczona liczba miejsc, ale nie jest ona wyznaczana przez nas, ale chociazby
przez baz¢ Uczelni. Nie mozna przyja¢ 300 studentow, podczas gdy sala wyktadowa
pomiesci¢ moze tylko 100. Staramy si¢ zatem zachowac rozsadne proporcje w tej
kwestii, zwlaszcza, ze procesami rekrutacyjnymi zarzadzaja Rozporzadzenia Ministra
Nauki. To Senat decyduje o wysokosci limitow przyje¢ na dany rok akademicki.

Czy moglaby Pani Dziekan wskaza¢, ktore obszary funkcjonowania Wydzialu
wymagaja jeszcze poprawy, modyfikacji organizacyjnej?

Zdecydowanie tak. Rozwazamy mozliwosci ubiegania si¢ o prawa do habilitacji, bo
prawa do nadawania stopnia naukowego doktora posiadamy. To jest dla nas
priorytetem, bardzo chcemy podnie$¢ znaczenie Wydzialu Pedagogicznego. Druga
sprawg, w ktorg jesteSmy bardzo zaangazowani, jest zdobycie godnej kategorii
naukowej. Chodzi tu o proces parametrycznej oceny jednostki. Mamy na razie
kategori¢ B i bardzo chcielibySmy p06j$¢ o oczko wyzej i zdoby¢ kategorie A.
Chciatabym jeszcze w tym momencie wyrazi¢ zal w stosunku do studentow, ze bardzo
stabo reprezentuja si¢ w samorzadach. Z przykro$cig musze stwierdzié, ze starostowie
nie angazujg si¢ w zycie Wydzialu, Uczelni. Nie mam tu na mys$li samorzadu
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uczelnianego, ale w poszczegolnych Instytutach starostowie zachowuja sig¢ tak, jakby
w ogoéle nie wiedzieli, ze jako samorzad maja prawo zabierania glosu, przychodzenia
do dziekanow, prodziekanow, dyrektorow zeby razem z nami zarzadza¢ naszym
Wydziatem. Bardzo jest nam przykro, Ze studenci nie przychodzg na posiedzenia rad
instytutow, posiedzenia Rady Wydziatu, nie uczestnicza w pracach komisji
wydziatowych, mimo, ze sg do tego powotani przez swoich kolegdéw. To si¢ powinno
zmieni¢. Chcemy razem ze studentami decydowac¢ o losach Wydziatu i liczymy na
wspotprace.

Reasumujac, co obecnie w opinii Pani Dziekan mozna zaliczy¢ do
najmocniejszych stron Wydzialu Pedagogicznego?

Przede wszystkim jako$¢ kadry. Nasza kadra bardzo si¢ odmtodzita i to dobrze wrézy
najblizszej przysztosci. Tak zwani samodzielni pracownicy to nie sg juz osoby na
przedpolu emerytury. Sa to 40-latkowie i troszeczke starsi, wigc jest pewnos¢, ze za
kilka lat te osoby stana si¢ tytularnymi profesorami i wtedy znaczenie Wydziatu
jeszcze bardziej wzrosnie. Beda to godni nastepcy naszych Mistrzoéw, o ktorych
studenci ucza si¢, dowiaduja od swoich wyktadowcow. Nie wolno zapominaé, ze
poczatki Uniwersytetu, dawniej Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, zwiazane sa
z wybitnymi pedagogami, taka jest historia. Dlatego wladze rektorskie, Senat, maja
stluszne zyczenie, aby Wydziat Pedagogiczny stat si¢ wizytowka Uniwersytetu,
peretka wsrdd innych Wydziatow.

Mocng strong Wydziatu jest rowniez to, o czym juz mowilam, a mianowicie mocna
merytorycznie oferta edukacyjna. Staramy si¢ diagnozowac potrzeby rynku pracy
i tak profilowac¢ oferte ksztatcenia, zeby nasi absolwenci nie znalezli si¢ wsrod osob,
korzystajacych z zasitku dla bezrobotnych. Wydzial dysponuje rozbudowanym
zapleczem naukowym w postaci Swietnie wyposazonej wydziatowej Biblioteki z filig
na os. Stalowym (praca socjalna) oraz Mediateki, ktora wlasnie modernizujemy
i z zasobow ktorej korzystaja wszyscy czitonkowie akademickiej spotecznosci
Wydziatu. Poszczegolne Instytuty sa dobrze wyposazone w nowoczesne Srodki
dydaktyczne.

Pani Prodziekan Prof. dr hab. Katarzyna Potyrata dodaje:

Zajmuje si¢ mtodymi naukowcami i do tego watku odnowienia kadry chciatabym
doda¢, ze na Wydziale mamy bardzo duzo mtodych naukowcow. Jest ich wigcej niz
w innych jednostkach, bo az 50. Jest to ewenement wsréd Wydzialow. Ci mlodzi
ludzie wykazuja bardzo duza aktywnos$¢ w poszukiwaniu §ciezek finansowania swojej
dzialalnosci, co jest rzecza bardzo trudna, dlatego, ze na ogdt w grantach wymaga sie,
zeby cztowiek byt jednocze$nie mtody i doswiadczony, a jak wiemy jest to wrecz
niemozliwe do osiagnigcia. Mamy rowniez wielu doktoroéw, ktorzy aktywnie mysla
o habilitacji 1 samorozwoju. JesteSmy niesamowicie dumni z naszej kadry
i doceniamy wzajemne wsparcie naszych uczonych, co prowadzi do podniesienia
jakos$ci Wydzialu Pedagogicznego.

Dzickuje za rozmowe.
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The future and development of the Faculty of Education -
interview with Dean Professor Mrs. Zofia Szarota

Presented above interview was conducted with the Dean of the Faculty of
Education prof. Zofia Szarota and Associate Dean prof. Katarzyna Potyrata. The
questions were related to both Deans personal career plans and the plans of developing
the department. Faculty of Education has existed for many years and it is the biggest
pride of Pedagogical University. It is located high on the rankings list of the best
Polish Universities, which is due to outstanding teaching staff. Faculty of Education
offers a rich and adapted to the dynamic labor market education, which each year
attracts many prospective students.
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Magdalena Chrusciak, Dominika Krzysik
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie
IT Pedagogika Specjalna, studia 2 stopnia

Nowa droga rozwoju uczelni — centrum diagnostyczne Pro Futuro,
wywiad z dr hab. inz. Jolantg Zielinska prof. UP, obecng
kierownik katedry zastosowan techniki w diagnozie 1 rehabilitac;ji
0s0b z niepelnosprawnoscig

ywiad z Panig dr hab. inz. Jolantg Zielinska prof. UP, obecng kierownik

Katedry Zastosowan Techniki w Diagnozie i1 Rehabilitacji Osob

z Niepelosprawnos$cig Instytutu Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu
Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie.

Pani Profesor wiemy, Ze przez lata pracowala Pani w Instytucie Techniki naszego
uniwersytetu. Od kiedy pracuje Pani w Instytucie Pedagogiki Specjalnej? Czy
nadal podejmuje Pani wspolprace z Instytutem Techniki?

Zaczetam pracowac na uczelni w 1981 roku i w Instytucie Techniki przepracowatam
26 lat. Zaczynatam od takich przedmiotow technicznych jak maszyny elektryczne,
silniki, pradnice — dosy¢ trudne zajecia. W Instytucie Techniki zrobitam doktorat
z wyr6znieniem juz z obszaru pedagogiki. Nastepnie habilitacje w 2006 r. i 3 lata po
habilitacji do 2009 pracowatam jeszcze w Instytucie Techniki. Juz od 6 lat pracuj¢
w Instytucie Pedagogiki Specjalnej i caly czas mam ,,zwigzki”, takie powiedziatabym
ojcowsko — matczyne z Instytutem Techniki.

Na czym polegala owa wspélpraca?

W czasie, gdy bylam pracownikiem Instytutu Techniki, nastgpilo pierwsze unijne
rozdanie funduszy, dzigki ktérym przy Wydziale Pedagogicznym wybudowano nowy
budynek. Ja wystapitam wtedy o aparatur¢ do badania glosu. JesteSmy uczelnig
pedagogiczng i generalnie powinni§my bada¢ studentom glos, poniewaz sg jeszcze
w takim wieku, w ktorym diagnozujac co$, mozna wszystko poprawi¢ —
wyeliminowaliby$my choroby glosu, a choroby zawodowe prawie zupetnie. Badania,
ktore prowadzg w ramach przedmiotu emisja glosu wraz z panig dr Ewa Brzdgk
naprawde dajg wyniki. Jest to bardzo dobry sprzet — zostal on kupiony za pienigdze
unijne jeszcze wtedy, gdy pracowalam w Instytucie Techniki. Dlatego silg rzeczy,
nadal wspotpracujemy ze sobg. Dyrekcja Instytutu Techniki bardzo mnie wspiera,
przekazalta na te badania pokoj 43 1 ja, jako przedstawiciel Instytutu Techniki — jestem
tu, ale rowniez w jakim$ sensie jestem tam. Kolejng wspolng inicjatywa jest
podpisanie umowy z kopalnig soli w Wieliczce. Realizujemy program do badania
glosu 0sdb zjezdzajacych pod ziemig. Po 3 tygodniach rehabilitacji sprawdzamy czy
nastgpuje poprawa czy nie. Mamy juz w tej kwestii zadania o charakterze medycznym
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—wynikaja gtownie ze wspolpracy z lekarzami. Od tego roku na czas dwoch lat (2015-
2017) ta wspotpraca bedzie kontynuowana. W dalszym ciagu Instytut Techniki i ja ta
wspoltprace planujemy. Zostala podpisana umowa migdzy nasza uczelnig (ja jestem
koordynatorem tych badan ze strony uczelni), a trzema innymi partnerami, ktérymi
sa: Klinika Otolaryngologii gdzie sg pacjenci, nastgpnie Katedra Otolaryngologii
Uniwersytetu Jagiellonskiego oraz czwarty partner Kopalnia Soli w Wieliczce.
W projekcie biora udzial 3 grupy: pacjenci poddawani operacji, osoby majace
problem z trakcja glosowa — leczeni farmakologicznie oraz grupa pacjentdéw, ktorzy
majg zawodowy problem z glosem i1 sa kierowani do Wieliczki. Wszystko
finansowane jest z Narodowego Funduszu Zdrowia. W kazdy czwartek tygodnia, od
godziny 9 do 12 w pokoju 43 w Instytucie Techniki, badamy pacjentéw ,,chodzacych”,
czyli takich, ktorzy sa kierowani z kliniki i moga przyj$¢ na uczelnie. Natomiast
bedzie wyznaczony dzien, w ktorym my bedziemy jezdzi¢ do kliniki do pacjentow,
z wysokiej klasy sprzgtem mobilnym, do pacjentdow lezacych, ktorych bedziemy
bada¢ na miejscu. Podsumowujac, ta wspotpraca caty czas trwa i dopoki bede
pracowac na uczelni mysle, ze bedzie kontynuowana.

W trakcie wykladoéw prowadzonych przez Pania Profesor, dowiedzialy$Smy sie
o planach uczelni dotyczacych otwarcia Pro Futuro. Kto jest pomyslodawca
i inicjatorem calego przedsiewziecia? Jaka jest wizja tworzonego Centrum?

Historycznie rzecz ujmujac, miata miejsce taka sytuacja, w ktorej wszyscy
pracownicy naukowi, mieli mozliwo$¢ uruchomienia katedry. Gdy byla taka
mozliwos¢ ja tej katedry na poczatku nie stworzytam. Natomiast pozniej wokot mnie
zgromadzily si¢ osoby, ktore chcialy zrobi¢ co$ bardzo praktycznego dla osob ze
specjalnymi potrzebami, czyli nie tylko niepetnosprawnych. To byty panie dr Elzbieta
Lubinska-Kosciotek, dr Maja Sitarczyk, dr Ewa Brzdgk, dr Katarzyna Plutecka. Teraz
to si¢ rozrosto i dotgczyla pani dr Tamara Cierpiatlowska, przyjeto kilku mtodych
pracownikéw jak mgr Anna Michalczyk, mgr Justyna Kotowicz, mgr Monika
Mastowska. Dlatego powstaly dwie grupy: mtodych pracownikéw oraz osob, ktore
mialy duze doswiadczenie np. pani dr Elzbieta Lubinska-Kos$ciotek (przez 20 lat
pracowata w os$rodku w Nowym Saczu z dzie¢mi z niepelnosprawno$cia
intelektualng). Kiedy$ powiedziata mi, ze dzieci niepelnosprawne ocenia si¢ oczami
i sercem, a ja pomys$lalam, Ze co$§ nalezatoby zmieni¢. Dosztam do wniosku, ze
nalezaloby wykorzysta¢ potencjat tych oséb zgromadzonych przy mnie. Dlatego
pomyst Centrum byl wskazany. Wtedy najpierw utworzylam katedr¢. Osoby
zaangazowane zgromadzily si¢, a ja miatam zakupiony i1 zapozyczony sprzet
z Instytutu Techniki. PosiadaliSmy bardzo konkretny sprzet i ludzi, ktorzy moga na
nim pracowa¢. Wtedy powstal pomyslt, Zzeby otworzy¢ Centrum. Byt to pomyst
glownie pracownikow, ktorzy mieli aspekt praktyczny w swojej pracy, i mdj z racji
tego, ze mam doswiadczenie techniczne. Przetozytam to na praktyke. Musiatam
pozatatwia¢ wszystkie prawne sprawy i koniecznie potrzebowaliSmy pomieszczenia.
Wielki wktad w pozyskanie pomieszczen ma Pani dziekan Zofia Szarota, poniewaz
bardzo nas wspiera. DostaliSmy nowe pomieszczenia, w nowym budynku.
Wydzielone sg duze 3 pomieszczenia na parterze, posiadamy dostosowang winde dla
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niepetnosprawnych. Mamy roéwniez bardzo duze wsparcie uczelni oraz wsparcie
zastepcy kanclerza, Pana Adriana Tomasika. Odbyto si¢ kilka spotkan z panami,
ktorzy pracuja przy wyposazeniu budynku, by wykorzysta¢ rozwigzania, ktore
moglby wspomoc Narodowy Fundusz Zdrowia. Caly czas myslimy o pienigdzach,
ktére beda nas zasilaty. Powstata jednostka zatwierdzona przez Senat, ktora bedzie za
to odpowiedzialna. Uzgadnianie wszystkiego z radcg prawnym, kanclerzem oraz
z kwestorem zajeto 4 miesigce. Chodzito w nich o kwestie finansowe, poniewaz
centrum ma si¢ finansowa¢ samo. Koniecznie musiat wigc powsta¢ regulamin, ktory
jasno okreslatby zasady funkcjonowania centrum.

Jak bedzie prowadzona dzialalno§¢ Centrum, dla kogo bedzie ono
przeznaczone?

We wspomnianym regulaminie, wyszczegdlnionych zostato 15 punktéw dziatalno$ci
Centrum. Jasno okreslony jest takze sposob finansowania, ramy prawne dziatalnosci,
ich obszar i struktura. Nazwa centrum jest dosy¢ dluga, doktadnie brzmi ona: Centrum
Pro Futuro Wsparcia Osob ze Specjalnymi Potrzebami Rozwojowymi
i Edukacyjnymi z Wykorzystaniem Nowoczesnych Technologii. Dluga nazwa wynika
z koniecznos$ci jasnego okreslenia obszaru dziatan Centrum, oraz tego, z jakim
sprzetem bedzie ono oddziatywato. W drugim punkcie regulaminu, jest informacja,
ze centrum bedzie moglto uzywaé skroconej nazwy Pro Futuro. Centrum juz zostato
dostrzezone. Jest wyrazny oddzwigk w Srodowisku naukowym. Zaproszono mnie na
kongres innowacji organizowany w Krakowie. ZostaliSmy wigc zauwazeni jako
dzialalno§¢ innowacyjna. Centrum wiasciwie juz zaczeto swojg dziatalnosé
natomiast, kiedy pomieszczenia beda w pelni gotowe, bedziemy starali si¢ w ta
dziatalno$¢ wiaczy¢ studentow. Obecnie musimy zorganizowa¢ bardzo wiele
elementow podstawowych, takich jak recepcja i proces rejestracji, po tak powazne jak
pacjenci, czyli te osoby, ktorymi bedziemy si¢ zajmowac. Maja by¢ to pacjenci
poczawszy od malego, nawet kilkudniowego dziecka, po osobg dorosta. Pani
dr M. Trojanska mys$li o uruchomieniu dziatalnosci doradczej zawodowej, wigc
bedzie to dzialalno$¢ w wielu obszarach. Bardzo cieszy mnie, ze zgromadzily si¢
osoby, ktore dla tego srodowiska chcg zrobi¢ co$§ konkretnego. Centrum bedzie
nowatorskim rozwigzaniem, poniewaz pokaze jak w jednym miejscu zajaé si¢ osoba
ze specjalnymi potrzebami wlasciwie w kazdym momencie jej zycia, kiedy potrzebuje
wsparcia. Bedzie to miejsce, gdzie zajmiemy si¢ diagnoza, oraz wytyczeniem $Sciezki
edukacyjnej, zawodowej 1 rozwojowej osob, ktore si¢ do nas zglosza. Jesli nie
bedziemy mieli mozliwosci udzieli¢ zglaszajacym si¢ osobom konkretnej pomocy,
wskazemy im miejsca gdzie mogg szukac¢ wsparcia.
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Z ktérymi placowkami, instytucjami i specjalistami Centrum podejmie
wspolprace?

Dziatalno$¢ ma za zadanie samodzielnie si¢ finansowa¢ w zwiagzku z tym, wystapimy
rowniez z wnioskiem do przedsiebiorcow i firm, ktore bylyby zainteresowane
wspoOlpracg i finansowaniem jakiej$ dziatalnosci zwigzanej z Centrum. Myslimy
m. in. o Ministerstwie Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Najbardziej korzystne dla
Centrum byloby, zeby znalazly si¢ podmioty majace mozliwo$¢ uruchomienia
w Centrum stalych etatow dla pracownikéw. BytySmy w tej sprawie u wojewody,
u marszatka, wybieramy si¢ rowniez do pani prezydent, chcac zaproponowac,
tworzenie pewnych pakietow diagnostycznych, lub diagnostyczno-terapeutycznych,
by moc jeszcze bardziej zwigkszy¢ oferte dla mieszkancéw Krakowa. Dzialalno$¢
Centrum bedzie obejmowata obszary zwigzane z m. in. z diagnoza 5-6 letnich dzieci
pod wzgledem dojrzatosci szkolnej, ktora juz jest prowadzona przez dr Maje
Sitarczyk. Drugim obszarem jest wspolpraca z przedsigbiorcami. W tym celu
organizujemy w pazdzierniku, duza miedzynarodowa konferencjg: Naukowcy
i biznes razem dla oso6b ze specjalnymi potrzebami. ZaprosiliSmy do wspotpracy
4 firmy, ktore si¢ zgodzily. Sa to: Harpo (komunikacja alternatywna), BioMed
(neurotechnologie), Young Digital Planet (metoda Tomatisa, sprzgty diagnostyczno-
terapeutyczne) oraz Neuro Device. By¢ moze bedziemy wspotpracowaé z Young
Digital Planet nad ,,chmurg edukacyjna”, w zwiazku z pomystem by wydzieli¢ w niej
obszar, przeznaczony dla ucznidw ze specjalnymi potrzebami. Pewien panel
wspoOlpracy pomigdzy nami a wymienionymi firmami biorgcymi udzial w konferencji
juz istnieje. Powodem, przez ktory wszystko si¢ opdznia, jest to, iz jest zbyt mato
0s0b, ktore pracujg nad Centrum i sg ze wszystkim na biezaco. Moje kolezanki pracuja
niebywale ciezko, laczac to z praca w Instytucie. Mimo to pojawiaja si¢ coraz to
nowsze pomysly i propozycje. Kolejng jest pomyst utworzenia fundacji, ktora
nositaby nazwe ,Dla Przysztosci”. Tutaj jest zaangazowana pani dr Tamara
Cierpialowska, a sama fundacja, czerpiac ze $rodkow przeznaczonych na cele
statutowe mogtaby wspomoc Centrum. Kolejnym pomystem, jest che¢ podjecia
wspoélpracy z takimi osrodkami jak Centrum Maltanskie czy Centrum Pomocy
Rodzinie. MyS$limy tez o naszych studentach. ChcielibySmy, zeby dzigki
zastosowaniu sprzetu mobilnego, oraz za zgoda rodzicow, mieli mozliwos¢ wzigcia
udziatu i1 zobaczenia od strony praktycznej diagnozy funkcjonalnej. Myslimy takze
o certyfikowanym zawodzie neuroterapeuty. Czyli chcemy wyjs$¢ tez z ofertami do
studentéw. To bylaby taka nowoczesna dydaktyka, szkolenia, ktore dalyby panstwu
bardzo konkretne uprawnienia. Zobaczymy jak uda nam si¢ to w tym obszarze.
W przygotowaniu jest juz strona internetowa centrum, na ktorej beda roznego rodzaju
oferty dotyczace kurséw dla studentdéw, rodzicéw, nauczycieli, wychowawcow, oraz
terapeutdw. Mysle, Zze na stronie pojawi si¢ takze zaktadka odnoszaca si¢ do
wspotpracy z absolwentami uczelni.
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Podsumowujac nasz wywiad, kierujemy do Pani Profesor serdeczne
podziekowania, za udzielenie nam tak obszernych informacji na temat Centrum
Pro Futuro.

Ja rowniez dzigkuje za zainteresowanie. Chcialabym moze w pewien sposob
podsumowac i powiedzie€, ze pragne zeby to, o czym mowi sig, ze bgdzie zrobione,
zostato zrobione. Zeby$my mogli wystapié¢ i powiedzieé, Ze centrum dziata, Zeby byt
to juz czas przeszlty. Mozemy powiedzie¢, ze centrum juz istnieje, sg prowadzone
prace wykonczeniowe w pomieszczeniach, a najwazniejsze decyzje zostaly juz
podjete. Natomiast przysztos¢ Centrum Pro Futuro, w duzej mierze zalezy rowniez od
Panstwa, od tego czy i jak bedziecie nas Panstwo wspiera¢. Dzigkuje serdecznie.

Serdecznie dzi¢kujemy, Zyczymy owocnej pracy i wielu sukceséw, powodzenia.

New way of university - diagnostic center Pro Futuro

This article applies to a diagnostic center Pro Futuro formed at the faculty of
pedagogy Pedagogical University of Cracow. The task of the center is to support
people with special developmental and educational needs using the latest
technological applications, in cooperation with institutions qualified specialists. The
information contained in the article was obtained from an interview with the professor
Jolanta Zielinska - a long-term employee of the University, the director of the current
cathedral Applied Techniques in the Diagnosis and Rehabilitation of Persons with
Disabilities.
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Paulina Pierzga, Aneta Wnek
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie
IT Pedagogika Specjalna, studia 2 stopnia

Studiowa¢ kazdy moze, czyli blaski i ciebie studiowania 0osob
z niepetnosprawnosciag — wywiad z dr Malgorzatg Trojanska
Pelnomocnikiem Rektora ds. Osob Niepelnosprawnych

zwigkszenie swojej dostepnosci studentow, a zwlaszcza dla

studentow z niepelnosprawnoscig. Uniwersytet Pedagogiczny im.
Komisji Edukacji Narodowej wraz z innymi uczelniami krakowskimi stara si¢
sprosta¢ coraz to wickszym wymaganiom. Z roku na rok ilo$¢ studentow
z niepelnosprawno$cig wzrasta. Chca si¢ oni ksztalci¢ i1 rozwijac, poszerza¢ swoje
horyzonty i mozliwosci. Bariery, cho¢ wciaz obecne, powoli si¢ zmniejszaj3.
Zmieniamy si¢ takze my i nasza mentalno$¢. Teraz obecnos¢ na wyktadzie osoby
niestyszacej z thumaczem jezyka migowego, nie jest czym$ nadzwyczajnym. Osoba
niewidoma stopniowo odnajduje si¢ na naszych korytarzach, a osoba na wozku
inwalidzkim zawsze znajdzie dla siebie miejsce. Wszystkie te dzialania maja na celu
zwigkszenie  potencjalu  studentéw  z  niepelnosprawnosciag.  Wywiad
z Pelnomocnikiem Rektora ds. Oso6b Niepetnosprawnych dr Malgorzata Trojanska
odpowiada na pytania: jak wszystko si¢ zaczgto, co dzieje si¢ obecnie i jakie sg plany
na przysztos¢ Biura ds. Osob Niepetnosprawnych.

P Iajwainiejszym priorytetem kazdej uczelni powinno by¢

Dzien dobry. Zacznijmy od samego poczatku. Od kiedy pelni Pani funkcje
Pelnomocnika Rektora ds. Oséb Niepelnosprawnych?

Obecnie mija juz 13 lat. Trzeba podkresli¢, ze najpierw pojawita si¢ w ogéle funkcja
pelnomocnika do spraw 0s6b niepetnosprawnych, a dopiero w 2009 roku powstato
Biuro do Spraw Osob Niepelnosprawnych. Wczesniej bylam takim troche
»cztowiekiem orkiestrg”, sama dziatatam i staratam si¢ co$ zrobi¢. Potem doszta do
mnie jedna z pan w biurze, potem druga i teraz Biuro do Spraw Osob
Niepelnosprawnych jest jako odrebna jednostka organizacyjna na Uczelni, zajmujaca
si¢ studentami z r6znymi problemami, studentami z niepetnosprawnoscia.

Jakie czynniki zmotywowaly Pania do rozpoczecia dzialania na rzecz oséb
z niepelnosprawnoscia?

Lata dziatan, praktyki z osobami z niepetnosprawnoscia, ukonczone studia pedagogiki
specjalnej, rdéznego rodzaju  wczesniejsze  dzialania na rzecz  0s6b
z niepetnosprawnoscig. Uczciwie mowigc to po czesci byl to tez przypadek, ze akurat
ta funkcja mnie dosiggneta, bo wczesniej przez rok czy dwa lata pelnomocnikiem byta
pani dr T. Cierpialowska. Potem z réznych powodow zrezygnowata, dlatego decyzja
Pana Rektora zostatam powotana na to stanowisko i jestem nim do chwili obecne;j.
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Co daje Pani praca pelnomocnika?

Kazdego dnia mnostwo satysfakcji, ale tez takiej niemocy. Wielokrotnie stykam si¢
z ,murem”, ktory mogliby§my niwelowac, a problemem sg niestety pieniadze.
Réznego rodzaju aspekty zwiazane z zakupem pewnych rzeczy. Nie tyle problemy
finansowe, a ktopoty z réznego rodzaju procedurami, ktore trzeba spetnic, zeby kupié
dang rzecz. Przede wszystkim jednak, to mam ogromng satysfakcje, z tego ze to Biuro
powstato, ze dziata i dziata bardzo dobrze. WprowadziliSmy tyle form wsparcia dla
studentéw. Dzigki tym roéznorodnym formom mysle, ze jesteSmy naprawde¢ znani
w calej Polsce, bo widzimy to po studentach przychodzacych z réznych miejsc.
Mogliby studiowac u siebie, a przyjezdzaja do nas. Jednak oni sami méwia ze wiedza,
7e u nas mogg liczy¢ na pelne wsparcie. Mysle, ze wielkim sukcesem jest tez to, ze
(oczywiscie nie w 100%) zmieniliSmy si¢ bardzo mentalnie na uczelni, gtéwnie jesli
chodzi o podejs$cie do osoby niepetnosprawnej. Osoba niepetnosprawna nie jest juz
tabu na uczelni. Nikogo nie dziwi gluchy, osoba niewidoma na uczelni. Jest to co$
takiego normalnego. Sa postrzegani jak kazdy jeden student. Trzeba podkresli¢, ze ta
mentalno$¢ jest najwazniejsza, bo inne bariery jesteSmy w stanie zniwelowac, ale
bariery mentalne, ktore sa w ludziach, najtrudniej zmieni¢. To si¢ nam po czesci udato.
Jest tak wiele kierunkéw, na ktorych studiuja osoby niepetnosprawne, a wlasciwie nie
ma kierunku na ktérych nie byloby studentow niepelnosprawnych. Ich koledzy,
kolezanki oswoili si¢ z r6znymi rodzajami niepetnosprawnosci, zaczeli poznawac te
niepelnosprawnos¢, przestali si¢ jej baé. Jednocze$nie wychodza tez naprzeciw
niepetnosprawnosci. Mam tu na mysli kolegéw i kolezanki 0osob niestyszacych, ktorzy
podjeli nauk¢ jezyka migowego, zeby moc si¢ ze swoim kolega czy kolezanka
komunikowa¢ w jezyku migowym.

Czy moze nam Pani zdradzi¢, na czym polega Pani praca jako Pelnomocnika
Rektora ds. Osob Niepelnosprawnych? Jak wyglada pomoc i wsparcie
studentéw z niepelnosprawnoscia w praktyce?

To ja podejmuje wigzace decyzje zwigzane z roznymi rzeczami, czyli ze wsparciem
ktore jest udzielane. Kazda osoba z niepelnosprawnoscia ,,przechodzi przez biuro”.
Nie ma innej mozliwo$ci, chyba ze kto$ si¢ nie chce ujawnié, to jest dobrowolne.
Jesli chce czerpa¢ z tego profity: stypendium specjalne, alternatywne formy
egzamindw 1 inne rzeczy, to musi by¢ zarejestrowany w Biurze ds. Osob
Niepetnosprawnych. Bardzo dobrze, ze tak si¢ dzieje, bo dzigki temu my mamy wglad
w tych ludzi, a oni majg poczucie bezpieczenstwa, ze to Biuro jest, ze moga zawsze
na nas liczy¢. Ja jestem tez od takich przypadkow trudnych. Wiele rzeczy nie da si¢
samemu zrobi¢ i trzeba mojej interwencji troch¢ wyzej, na przyktad u dziekana,
u opiekunow, u prowadzacych zajecia. Na razie wychodzi mi to catkiem niezle,
w takim sensie, ze niwelujemy te bariery: mozna przeciez odpowiadaé, a nie pisac,
zaliczy¢ w innej formie. Przyznajemy tez akademiki i tutaj jest potrzebny moj podpis,
z racji tego ze jestem w komisji, ktora decyduje o przyznaniu miejsc dla wszystkich
studentow z niepelnosprawnoscia. Zajmuje si¢ wszystkimi formalnymi rzeczami,
zatrudnianiem na uczelni tlumaczy jezyka migowego. Organizacyjne obowigzki
przypadajg kolezankom z biura.
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Ilu jest studentéw z niepelnosprawno$cia studiuje na naszej uczelni? Jakie to sa
gléwne niepelnosprawnosci?

Okoto 300. z tym, zZe ta liczba si¢ zmienia na r6znych rocznikach. Mamy studentow
z kazdym stopniem niepetnosprawnos$ci, 30 0s6b ze znaczng niepelnosprawnoscia,
osoby z niepelnosprawnoscia sensoryczna, ruchowa. Sg tez osoby przewlekle chore,
studenci z zaburzeniami psychicznymi, z zespotem Aspergera.

Jakie trudnosci podczas studiowania zglaszaja studenci?

Przede wszystkim trudno$ci zwigzane z komunikacja z osobami prowadzacymi
zajecia. Nie kazdy wyktadowca spotkat si¢ z studentem z niepelnosprawnos$cia, moze
nie wiedzie¢ jak postgpic, jak si¢ odnosi¢ w stosunku do danej niepelnosprawnosci,
na przyktad osoby niestyszacej, w jaki sposob si¢ z nig skomunikowac lub nie wie, ze
osoba niewidoma ma pelne prawo do nagrywania zaje¢. Sg to problemy bardziej
mentalne. Nie kazdy prowadzacy rozumie, ze kto§ musi mie¢ alternatywng formeg
egzaminu, ze kto§ nie moze odpowiadac ale moze pisa¢ albo odwrotnie. Zdarzaja si¢
przypadki pewnej trudnosci w grupie studenckiej, ze koledzy nie do konca rozumieja
problem i tutaj juz trzeba rozmawiac z grupa, ktéra jest nieprzychylnie nastawiona na
osob¢ z niepelnosprawnoscia. W zdecydowanej wigkszoSci sg to problemy, ktore
jestesmy w stanie zatatwi¢. Umozliwia to rézne formy, np. specjalistyczne lektoraty,
na ktére chodzg osoby niestyszace, osoby z problemami neurologicznymi. Potrzebuja
wsparcia indywidualnego, stad tez nasza wspotpraca z centrum jezykow obcych, ktora
wielu studentom utatwia studiowane.

Jakie projekty zostaly zrealizowane do tej pory?

Pierwszym wielkim projektem byto powstanie samego Biura. Napisatam projekt
unijny dotyczacy wsparcia dla 0os6b niepetnosprawnych. Obecnie BON bierze udziat
w bardzo duzym projekcie we wspotpracy Fundacja Instytut Rozwoju Regionalnego.
Jest to aktualnie trzecia edycja. Najpierw byla praca z coachem, potem staz. Projekt
ten ma na celu utatwic¢ osobom z niepetnosprawnos$cia wejscie na otwarty rynek pracy.
Studenci z niepetnosprawnosciag, bedacy w tym projekcie majg mozliwos¢ odbycia
stazy w trakcie studiow, zdobycia dodatkowych kwalifikacji poprzez uczestnictwo
w kursach, ktore sprawia, ze staja si¢ atrakcyjniejsi na rynku pracy. Na dzien
dzisiejszy $wietnie si¢ to sprawdza. Poprzez wszystkie edycje w projekcie brato udziat
45 o0sdb 1 kilkoro z uczestnikow zostato zatrudnionych na rézne umowy i juz pracuja.

Jak mozna zglosié si¢ po pomoc?

Bezposrednio do BON, pod numerem telefonu 12 662 66 70 lub wysta¢ wiadomos$¢
na maila bon@up.krakow.pl, a takze na stronie internetowej www.bon.up.krakow.pl.
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Gdzie miesci si¢ biuro Pelnomocnika Rektora ds. Osob Niepelnosprawnych?

Na Miasteczku studenckim, w Domu studenckim KRAKOWIAK W POKOJU 127
jest tam pani Iwona Skalbmierska 1 pani Ania Duczmalewska, ktore zawsze sa
otwarte i chetnie pomagaja. Pani Ania biegle wtada jezykiem migowym, wiec nie ma
bariery komunikacyjnej jesli sa to osoby niestyszace.

Z perspektywy lat, co Pani ocenia jako pozytywne zmiany dotyczace studiowania
studentéw z niepelnosprawnoscia?

Przede wszystkim jak ja zaczynalam w roku 2003/2004 to bylo 80 studentéw
niepetnosprawnych. Teraz jest 300 studentéw, wiec ta liczba si¢ nawet nie podwoita,
a potroifa! To jest ogromny sukces. W ostatnich latach zauwazamy, ze wychodza
z domu osoby ze znaczng niepetlnosprawnoscia, te ktore byly kiedy$ skazane na
zamkniecie w czterech $cianach np. osoby poruszajace si¢ na wozkach. Teraz jest tych
0sOb coraz wigcej. Poza tym my$my si¢ zmienili mentalnie, my tak zwani
petosprawni. Postrzegamy osobe niepelnosprawng jako petnosprawnego studenta.
Ja zawsze powtarzam, ze dla mnie w pierwsze]j kolejnosci student jest studentem,
a dopiero w nastepnej kolejnosci jest studentem z niepelnosprawnoscia. W takiej
kolejnosci bierzemy to pod uwage. Nie ma takiej opcji, ze student jest zwalniany
z czegokolwiek, czy ma obnizone wymagania jesli chodzi np. o merytoryczny zakres.
On moze t¢ wiedze posiada¢ w inny sposdb, inaczej poznawac, natomiast nie ma
mowy o obnizaniu jakichkolwiek wymagan. Moga to by¢ zmienione formy egzaminu,
ale zakres materiatu kazdy student musi mie¢ taki sam, poniewaz student
z niepelnosprawnos$cia dostaje doktadnie taki sam dyplom jak cala reszta studentow.
Oczywiscie, ze oni muszg cig¢zej pracowac, oni musza udowodnié¢ pewne rzeczy, ale
udaje im si¢ to. Konczg te studia z wielkim sukcesem, wiec to jest chyba najwickszy
sukces jaki moze by¢. Studenci z niepetnosprawnoscia przychodza do nas, mamy taki
oddzwiegk studentow, ktorzy przyjezdzaja z odlegtych miast, przenosza si¢ z innych
uczelni 1 méwia, ze wlasnie tutaj chca studiowaé, tutaj znalezli swoje miejsce.
Spotykaja zyczliwych ludzi, zyczliwych znajomych. Mysle, ze to jest ogromny
sukces. To, ze tylu pracownikoéw uczy si¢ jezyka migowego, to Ze jesteSmy otwarci.
Nie mamy tez problemu z wtadzami, w sensie zatatwiania jakichkolwiek spraw, bo
jest to sprawa priorytetowa, wigc jest to ogromny sukces i powodzenie tego ze
mozemy to robic.

Jakie sa Pani plany na przyszlo$¢ zwiazane z pelniona funkcja?

Nie moge tego ujawniac (Smiech). Bedziemy dalej dziatac. Ile si¢ da, tyle bedziemy
chcieli zrobi¢. Mam nadzieje, ze uda nam si¢ jeszcze troche dostosowaé budynek,
wprowadzi¢ pewne rzeczy w ogodle na studiach. Mam jeszcze taki plan — chciatabym
przeprowadzi¢ wyktad ogdlnouczelniany, zeby mowi¢ na calej uczelni studentom
o wielu osobach niepelnosprawnych. Bo dopoki nie nauczymy si¢ wszyscy, nie
posigdziemy wiedzy o niepetnosprawnych, dopdty bedziemy uwazaé, ze sg oni inni,
dziwni, nie przystajacy troch¢ do nas z roznych wzgledow. Jesli poznamy jak oni
funkcjonujg i co mogg robi¢, to moze przestaniemy si¢ ich ba¢ i wtedy Wy mtodzi
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ludzie, ale mysle tez, ze pracownicy beda jeszcze bardziej otwarci na roznego rodzaju
osoby z niepetnosprawnos$cia. A w takiej bardziej blizszej przysziosci to jestesSmy
wspotorganizatorami konferencji, ktora ma by¢ organizowana u nas w Instytucie
Pedagogiki Specjalnej, o wspomaganiu i profilaktyce, gdzie majag wystepowaé tez
studenci z niepelnoprawnos$cia i mowi¢ o problemach os6b z zaburzeniami
psychicznymi, o problemach oséb niestyszacych. 21 kwietnia jesteSmy zaangazowani
w Krakowskie Dni Integracji, to juz 6sme. Beda tez tam rozdane nagrody dla osob,
ktére dziataja na rzecz studentéw z niepetnosprawnoscia. Ja juz mogg ujawnic, ze
nagrode¢ od nas z Uczelni dostanie Pan Profesor J. Suchanicz, ktory jest Prorektorem
ds. Studentow Niepelnosprawnych, ktory zawsze bardzo zyczliwie nas traktuje i ktory
bardzo zyczliwie podchodzi do kazdego studenta, ze szczeg6lnym naciskiem na
studenta niepetnoprawnego. Chciatabym takze, w potowie maja, zorganizowac¢ taki
duzy koncert uczniow z ulicy Dobczyckiej, zespotu Dobczycka Band i poezji
stuchanej. Chcialabym, zeby bardzo duzo oséb na to przyszto, aby ludzie zobaczyli
jak osoby =z wieloraka niepelnosprawnoscia potrafia realizowaé swoje
zainteresowania, swoje fantastyczne hobby i potrafig zrobi¢ show jakiego wiele osob
nie widziato. Mam nadzieje, ze to si¢ uda i z pomocg boska oraz studentéow jako$ to
zrobimy i doprowadzimy do konca.

Dzi¢kujemy bardzo za wywiad.

Everybody can study. Pros and cons of studying for people with disabilities —
the interview with Malgorzata Trojanska, Ph.D. Rector's Proxy for Disabled
Students.

The article presents an interview with Malgorzata Trojanska, Ph.D. The
authors of this interview enquire how the Pedagogical University of Cracow helps
students with disabilities. The reader can find information about the number of
disabled undertaking their studies at the University and forms of help which students
can obtain. The interview also answers the question of what a job as a proxy involves.
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